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EDITORIAL

ette nouvelle livraison de notre revue est cenaé®ur de I'image,

quelle que soit sa nature. Il est banal de constatabien le dévelop-

pement des moyens de communication de masse & gdablicité
ajoute une infinité d’images a celles que véhiculdepuis longtemps les
ceuvres de l'art pictural ou de liconographie ttiadinelle, souvent reli-
gieuse. Photo et cinéma nous proposent maintesafigns du réel. Mais nos
éléves — et nous-mémes ? —, sont-ils capablessdet&préter, de les analy-
ser pour en tirer toutes les informations et mikgxapprécier, d’en « tirer la
substantifique moelle », aurait dit Rabelais ? Cemtnfaire, justement, pour
gu'ils aillent au-dela du seul jugement esthétigué’est autour de ce ques-
tionnement qu’est bati le dossier de ce numéro.

On y trouvera tout d’abord un article ou Didier Yac se pose la question
de la place de la référence dans les arts visme&ppuyant sa réflexion sur
'usage que l'on peut faire de la liste officiejleoposée par le ministére de
'Education nationale aux professeurs des écolé&sst@ deux d’entre eux,
Ludovic Angapin et Bilal Alibaye, que nous donndasparole ensuite a
travers deux mémoires professionnels de qualitésésadans le cadre de leur
formation a I''UFM. Tous les deux s’attachent qréontrer la nécessité d'une
éducation a I'image a I'école élémentaire » quinpetr d’éclairer le regard
des enfants et le développement de leur jugemede déur esprit critique
tout en leur libérant leur propre créativité. Leblieation de travaux de sta-
giaires dans notre revue n’est certes pas nouvelles s'est quelque peu
raréfiée au fil des numéroExpressionsa toujours eu pour objectif de faire
connaitre les recherches effectuées a I''UFM. Lésnoires professionnels
en font d’autant plus partie gu'ils correspondenbé&e mission premiére : la
formation pédagogique. Et, pour les meilleurs demux, la parution dans
une revue universitaire ne peut étre qu'une coasiéar Nous espérons donc
pouvoir en publier d’autres dans les prochains momé

Ces trois textes centrés sur I'école élémentairg somplétés par deux
contributions en rapport avec le cinéma : une wabord du spécialiste-
maison, en quelque sorte, Paul Objdsar la lecture des films ; une autre
ensuite, d’lsabelle Poussier, qui montre, a tralgergalisation d’un film par

1. La réalisation de ce dossier a nécessité de meusbs lectures attentives et criti-
ques, dont la sienne. Qu'on me permette ici dereercier tout particulierement ainsi
que les collegues enseignant les arts visuel&J&M.



I'artiste-plasticien, combien cette expérience mste d’enseignements en
matiere de lecture et de compréhension d’'images.

Comme nous en avons désormais I'habitude, nos Eagesaussi ouver-
tes a des travaux de recherche ou de réflexioesgtre ceux qui constituent
notre dossier. Nous y retrouvons cette fois lesatigres de Jacques Lambert
qui se demande comment s’élaborent mentalemeng & enfants, les
« signes-outils » que nécessite la constructionsawoir a I'école, et de
Guillemette de Grissac qui se fait I'écho de sopéeience d’'animatrice
d’ateliers d’écriture et notamment de nouvelles.

Le dernier texte que nous publions est — une faistpas coutume — un
pastiche, en I'occurrence celui d'un chapitre prdtament oublié deEssais
de Montaigne derriere lequel les habitués de lagavauront aucun mal a
voir I'ceuvre d’'un ancien collegue de I'lUFM, phitgshe spécialisé dans
I'éducation et collaborateur régulier de cette mattion qui I'honora dans un
passé récent d’un numéro presqu’a lui tout seusaone, le 24, paru il y a
tout juste un an. Contrairement a ce qui est affidans la note 2 de ce texte,
Bernard Jolibert, car c’est bien lui, n’est pas tmon le voit, il s’en faut de
beaucoup. Une fois encore, il part en guerre nancpatre les pédagogues
que nous essayons tous d'étre dans cet établissemais contre les exces
du pédagogisme de certains qui prétendrait touentdg en matiere
d’éducation. Il le fait d'ailleurs aussi dans unviage collectif publié il y a
peu sous la direction de son ami Jean Lombard et wous nous faisons
I'écho sous forme d’une note de lecture. Naturedletncomme les autres
articles de cette publication, celui-ci n'engages gon auteur et si, comme
d’autres, il doit susciter un débat, nous ne pawgmgue nous en réjouir.

Philippe GUILLOT















LA REFERENCE ARTISTIQUE
DANS LA FORMATION EN ARTS VISUELS.
Choix et lectures de la référence dans le primaire.

Didier VACHER
College Zena M’'Dere, Pamandzi (Mayotte)

Résumé. — Le probléme de la référence est récudaam la discipline des arts vi-
suels, toujours appelésplastiques » dans le secondaire. Comment oriémtenoix
des reperes artistiques si I'on prend en comptemeexte de notre culture de masse ?
Comment la référence entre-t-elle dans le jeu dnoseignement partagé entre ap-
prentissages traditionnels de savoirs normés &tjpes mettant en relief des attitudes
créatives libérées de toutes contraintes ? Cesxi@fls serviront de préliminaires a
I'analyse partielle du procédé de la liste offigalestinée aux professeurs des écoles.
Cette liste est-elle efficace et souhaitable ?febeatet doit-elle se généraliser, méme
au-dela des cycles du primaire ? Quelle lecturé-peuen faire ?

Abstract.— The question about references is always importanVisual Art, also
called Plastic Art in secondary schools. What dttesteacher have to choose if he
wants to take in consideration our mass culture@vtio references take place be-
tween traditional knowledge and creatives attituéteg from all constraints ? These
reflexions will serve as a partial analysis of thfficial list proposed to primary
teachers. Is this list effective and desirable @ use it and do we have to use it,
even beyond primary school ? How can one interipret

une forte articulation a la narration. Cette relatétroite est sous-

tendue par la nécessité d’'acquérir la maitriseadigdge par tous les
moyens disponibles. On sait que I'image dans rmtleire occidentale est un
support pédagogique jugé idéal depuis que les phrdEglise ont légiféré
sur le bien-fondé de la production des icOnes déetonatures. L'image est
ainsi signifiante par définition. Elle est chargée sens par une opération
culturelle. Elle est solidement ancrée dans som dél support pédagogique
qui persiste dans les processus d'acquisition dgage des les premiers
niveaux de I'enseignemént.’image est, pour la majorité du public, le ré-

I 'apprentissage des arts visuels commence deés é¢'éoalkernelle par

1. Tous les ouvrages pour la jeunesse auxquetigeept les planches illustrées pour
I'école, font le parallele entre image et mot pfagiliter I'apprentissage de la langue.
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ceptacle d'une intention & décrypter, le résultanhe visée éducative, quelle
que soit sa portée. Pourtant elle n'est pas que tal multiplicité des objec-

tifs servis par I'image perturbe ce schéma simgplistais le décodage n’est
pas inné et spontané.

L’image d’art ajoute une fonction symbolique adpmesentation dite pro-
saique. Dans les programmes du primaire, il est goil faut donner « acces
aux formes symboliques élaborées qui sont la cl@ahabreux savoirs étu-
diés a I'école ». Cette qualification de « symbdigp ne va pas de soi, elle
reste a définir avec plus de précision. Commedeititifier a coup sar ? Sont-
ce les réalisations que les institutions sont esrgdh de sélectionner et de
présenter parmi une multitude de productions copteaines ? Et d'aprés
quels critéres ? Peut-on réduire le symboliqueegtoupement de tout ce que
’'homme est capable de créer avec « noblesse »i® ddaqui est reconnu
comme « noble » est défini a son tour par les sadieda société qui donnent
sens a cette acception. Nous sommes de toute éeidace a un probléme
idéologique qui se trouve a la croisée de valeocestrales et de celles qui
tentent de faire évoluer notre sensibilité commune.

Toute classification éclaire des choix de vie. kakurs n’évoluent pas
avec la méme rapidité que nos technologies. Norsksegont celles qui,
partagées au jour le jour, accusent un net décalage des idées novatrices,
parfois trés médiatisées mais pas toujours effieenAinsi, la notion de
métier liée aux savoir-faire, qui jouent de la wirsité pour distinguer le
banal de I'exceptionnel, continue de jouer un giienordial pour permettre
de distinguer entre « création » et « créativitemntre « ceuvre d'art » et
« modes éphémeéres ». L'écart accordé entre les simonymes construits
autour du verberearemet en évidence la volonté de distinguer entita
du véritable démiurge (qui rejoint le concept rotigare du surhomme) et
celle du bidouilleur (plus propice a I'hybridatiggpstmoderne). L'ceuvre
d’art est trés souvent considérée dans la sphrelgice comme I'embleme
d’'une sensibilité exacerbée alliée a une technidtés faille dont la com-
plexité transcende le sujet et par contrecoup siteua Le citoyen qui ne se
soucie pas de I'évolution des nouvelles démarchegiques attend toujours
de lart un choc émotionnel positif, une surprisaii gdéclenche
I'enthousiasme ou I'émerveillement, une démongratd’excellence qui
distingue l'artiste du commun des mortels tout cantans la perception des

Le dessin est convoqué dans cette entreprise qué ales le plus jeune age le role
fondamental de la représentation. Serait-ce lael'des raisons pour lesquelles il est
devenu si difficile de se départir de la visée iséal de toute représentation
« artistique » ?
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multiples productions de notre société du spectpetenanent. Ainsi, un art
aux connotations classiques, trés influencé peédliogie romantique, per-
dure dans le regard commun malgré I'action plus spailaire de pratiques
modernes puis contemporaines en nette rupture @gtendances. Pour ce
type de spectateur, l'identification de I'ceuvretdiire immédiate et ses qua-
lités techniques évidentes et irréprochables. Ins &st souvent secondaire,
c’est la réaction sensorielle qui est déterminamizis celle-ci s’articule tou-
jours sur d'anciens principes. Le langage, qui €end toutes les catégories
d'images, s’amplifie volontiers pour constituerdernier recours salvateur
d’'une production dont les qualités visuelles neisert pas assez évidentes. Il
n’est pas toujours garanti du succes.

Ces considérations générales permettent de conmmereéndjuels types
d’influences la plupart des enfants sont soumissdaar milieu familial et
social. Ces facteurs me semblent importants potermhéner les moyens a
mettre en oeuvre afin douvrir sur de nouvelles rdéfins de
'accomplissement artistique sans toutefois rebdtemblée les regards (et
donc les esprits).

L'affaire des arts visuels est de nature sensiblecsubjective, la ratio-
nalisation d’'une telle entreprise ne va pas de lswilecture des images en
général pose le probléme du sens. Les diversesasamies de 'ceuvre cons-
tituent autant d'éléments qui prennent leur sigatifon, tirent leur éclat sen-
sible en fonction de leur place dans I'organisatitume composition, d’'une
structure. L'image est de plus en plus considém¥enee le support du lan-
gage qui la modele or tous les linguistes saveatleg mots de la langue sont
tributaires d’une polysémie intrinséque que seldesituation de communi-
cation et la personnalité des locuteurs peuvertiggeé L'analyse de I'ceuvre,
donc sa lecture avisée, est complexe. Certainsadigézs du monde de I'art
considerent qu'on ne doit pas chercher a explidfaer et ses productions,
seulement méditer les événements qui s'y produikestobjets d’'art soulé-
vent des « foyers d’ambiguité » qui constituensdence de son caractére
emblématique. La multiplicité et la subtilité desnthrches ne veulent et ne
peuvent donc pas se laisser réduire en intentiames et univoques et c’est
en cela que nombre d’artistes se targuent de l&aé@férence entre un art de
communication (a vocation utilitaire) et le « grandrt.

C’est dans cet état d'esprit que les plasticienstesoporains, loin de
subjuguer la foule par une audace et une adressé&ngerveillent, vont
s’ingénier a contrecarrer les grandes orientatiomsgieres du monde du
spectacle et des médias. lls vont ironiser suelglement des foules et leur
candeur a se laisser berner avec délice par Iés etilns gadgets d'un pro-
grés magnifié. lls vont tenter de renouer avecséesiel humain, quitte a
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désenchanter ou a choquer des regards qui s’oliséinéchapper a une réa-
lité déja reniée au quotidien. lls vont expérimeés moindres éléments de
leur univers, y compris et surtout ce qui est hedtiement rejeté, pour tenter
d'y déceler une nouvelle facon de ressentir et elesgr le monde. L'art
n'apparait plus seulement comme une ouverture sumaende fantastique et
saisissant inventé par des esprits débridés eagénil est redescendu au
niveau d’'une réalité jugée a tort médiocre. |l @t porte sur la vie qui se
joue au quotidien dans les affres des vicissitadela vie réelleQuand notre
réalité est esquivée par les moyens de reprodudiéomasse, I'art passe du
cbté inverse de la balance pour redonner au réfersa perdue. Lorsque le
monde nous parait plus étranger au fur et & meguifenous est familier
dans nos images envahissantes, les plasticiems$testjdans la manipulation
des matériaux les plus triviaux pour renouer aeecékl. L'une des visées
importantes de I'art actuel se définit dans la mtéode manipuler la réalité
quotidienne comme un matériau brut afin d'y ajouterde souligner une
plus-value esthétique. Beaucoup de spectateurss@ggudécelent le drama-
tigue appauvrissement des savoir-faire en oublipm ceux-ci sont quoti-
diennement utilisés et affinés dans les technosodie monde du divertisse-
ment et des affaires. L'activité artistique donmaa a lire autre chose qu’un
simple exercice technique et c'est dans ce prem@ud concret que
I'incompréhension prend sa source.

Quand nombre de démarches apparaissent futileshig@ssouvent qu’on
en ignore les codes. Or, ce sont ces codes, darssdentenus et leur évolu-
tion, qui sont I'enjeu de la formation des élévds,primaire au secondaire.
Dans le déchiffrage de I'action artistique une goesse pose : la réflexion
sur la vision ne semble-t-elle pas étre plus liedfalu philosophe que celle
du peintre ? Dans quel champ du (des) savoir(sis€gnant devra-t-il se
former pour appréhender au mieux la polysémie dasnmre ? L'histoire des
idées n'est-elle pas aussi, sinon plus, importaue celle des techniques ?
Qu’en est-il du choix pour nos classes d'initiatiance monde complexe,
subtil et envoltant ? Quelles lectures resterortinemtes en tenant compte
de la situation d’enseignement ?

Apprendre a lire les « codes » de la création ng ge faire sans une cu-
riosité exacerbée et nécessite la mise en ceuveawdErs transversaux. La
grande histoire des hommes fonde I'activité agisdi qui en devient le point
cardinal, méme si I'on s’accorde a penser que negardons une ceuvre d'art
autrement qu'un document historique. Ces « codds ¥ecture d’'une part et
de comportement d'autre part, ne seront donc aghlés que grace a
I'intérét de I'enfant mais aussi en amont gracelaide I'adulte en charge de
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la transmission des connaissances qui saura daptérét de son jeune pu-
blic. Il lui faut simplifier (vulgariser) ce qui pait difficile d’accées et relayer
des savoirs cloisonnés. Le travail est exigeadedbngue haleine.

Cette démarche de formation vise d’'une part I'instfon en terme quan-
titatif mais aussi le développement de I'espritigde. Nous touchons |a un
des points essentiels propres aux programmes aiddion nationale :
former le citoyen et son esprit d'analyse. Quelieseront les limites ? Nous
savons que la mémorisation d’'une grande quantigdeaissances n’est pas
un gage d’esprit critique. C’est avec la capacit@editre en relation ces sa-
Voirs, a les remettre en cause, a les manipulatiété& que la véritable intelli-
gence se construit. Cependant, une perpétuelléniitdd des connaissances
menace aussi d'instabilité des repéres que beawsmpjaignent déja de voir
fondre comme neige au soleil. Comment gérer cettdgradiction ? Trans-
mettre des jalons précis, largement partagésgatnchacun trouve sa voie et
son équilibre au sein d’'un groupe clairement dédftrpeu enclin a étre remis
en cause va-t-il de pair avec I'épanouissement @siprit critique apte a
soulever les moindres défaillances d'un systéme rgen manque pas ?
L'impatience a faire évoluer de maniére abrupteciedres séculaires de la
pensée collective comporte un danger ou tombe diamsmpasse. Les artis-
tes véhiculent I'esprit du libre arbitre parfoisqu’a I'extréme. Sont-ce la les
véritables valeurs que le systéme institutionnelt veromouvoir ? C'est
d’abord I'esprit « créatif » pour la pratique et leonnaissances culturelles
pour la théorie qui sont les enjeux principaux defdrmation nationale.
Comprendre et apprendre les aspects d’'une démeréhtve et se sensibili-
ser a de multiples techniques pour choisir sonrfatétier, pour paraitre
innovateur dans notre monde qui voue un culte inguible au « progres »,
voila qui semble davantage convenir a des strustque ne peuvent idéolo-
giguement encenser une liberté sans contrainte.

Quoiqu'il en soit au niveau des réels objectifgitnionnels, on constate
que la lecture des références se joue sur plusmueaux dont tout interve-
nant doit avoir conscience. Elle intervient darssdeux grands domaines de
l'initiation aux arts visuels: la constitution dsavoirs théoriques et
'accompagnement dans le développement d'attituctéatrices pratiques.
Ces deux grandes visées se déclineront en multigdessibilités
d’intervention.

Dans le premier domaine, la description des pamiesédiatement lisi-
bles peut permettre au langage de se constitude staffermir ; il s’agit de
descriptions anecdotiques sur les formes, les omilet les matieres qui
entrent en jeu dans la réalisation de I'ceuvre. Buxéme niveau peut faire
intervenir une analyse des moyens techniques me@re pour aboutir au
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résultat observé. Ces deux premiers exercices efeagon sont neutres et
accessibles pour tout un chacun. Les suivantedrftarivenir la sensibilité de
chaque regardeur et travaillent le sens de l'adistigue. Tenter de com-
prendre ce que lauteur a voulu «dire » ou de @éraniplus générale
« exprimer » fait intervenir des considérationsiptétatives qui sont tou-
jours le fruit d’'une projection subjective saufefiie provient de I'artiste lui-
méme ou d'un descriptif ayant collaboré étroitemenec l'auteur de
I'ceuvre. Faire émerger la dimension symboliquedestoute évidence un
travail pris dans l'intersubjectivité d'une collaété donnée, dans un temps
donné, qui dévoile ses centres d'intéréts par proaltistique interposé.
Comme Duchamp le faisait remarquer, «c’est le ndgga qui fait le ta-
bleau ». C’est donc une projection de I'esprit egardeur qui donne corps a
I'ceuvre révélant I'étroite relation qui existe enttémarche psychanalytique
et création. Toute interprétation est périlleuseezme de dévoilement de ce
que René Char appelait une «réalité sans conterseri’ceuvre d'art tra-
vaille la notion de « vérité » en tant que présarmad’une expérience sensi-
ble, mais cette « vérité » est protéiforme.

La référence propose aussi des exemples de pratipéeifiques afin de
donner un large éventail de savoir-faire accessiskdon la maturité des
éléves (et selon les moyens matériels mis a digposilans les écoles).
L'exemple posséde ses limites, pour mémoire ramgetp’il n'est pas un
modéle. Le programme des écoles stipule que I'¢rdait développer ses
« habiletés perceptives ». On suppose qu'il deihtsainer a voir puis a ob-
server, mais aussi a déduire ou ressentir parueh&y, par le goQt, par
I'odorat, par I'ouie et a aborder des situationdtisensorielles. Ce travail
prépare le terrain de I'imagination, cible primaidi des activités a caractere
artistigue. Nous savons que l'imaginaire se coitsegsentiellement par
rapport a du connu, du vu ou de I'apérdia référence devient ainsi du ma-
tériau de base pour I'exercice de l'invention. léexple se transforme en
proposition de manipulations diverses.

2. Soulignons, qu’a défaut du vécu, le percu smipours de palliatif au manque de
contact réel avec les produits artistiques. Ceglitions de sensibilisation sont trés
signifiantes dans un monde qui relaie en permankexgérience par la représenta-
tion. Toute représentation d’'ceuvre n'aura pas lenenénpact, elle dépendra de la
distance qui la sépare de I'ceuvre réelle. Comment-pn tirer des enseignements
sensoriels chez les enfants quand on réduit sem@n d’'une ceuvre singuliere a
deux dimensions ? Cette question se pose aussledaehsix des ceuvres.
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La formation aux arts visuélpeut servir des obijectifs variés de dévelop-
pement de la personne. S’agit-il d’'une formation’ohelividu pour le fami-
liariser avec les productions de I'art dit « conpemain 5 afin qu'il grossisse
les rangs du futur public des institutions vouée=&ype de productior?
S'agit-il de sensibiliser a des applications tegnes qui nécessitent la rela-
tion étroite entre esprit créatif et acquisition skevoir-faire particuliers ?
Faut-il développer des attitudes communes a toleesdémarches créati-
ved ?... et ainsi de suite. Les visées de l'institutimujours légitimes, pa-
raissent souvent trop abondantes et trop ambitieasevu du temps et des
moyens mis en ceuvre sur le terrain. Dans la migitipldes objectifs institu-
tionnels, des choix ou des tendances vont s’opsgkm la sensibilité de
'enseignant. Ce dernier ne doit jamais oublier épgeproductions choisies
sont portées au panthéon des ceuvres considéréeseceymboliques par
notre société. Un choix n’est jamais anddima raison de cette importance

3. Les programmes du primaire parlent de formasiox arts visuels et non aux arts
plastiques. Ce changement cache-t-il des diffésed@pproches, un contenu élargi ?
Ce terme a le mérite d’'étre plus clair pour lesv&equi, pour certains et malgré
toutes les précautions préalables, continuent datdéer le qualificatif « plastiques »
en le rapprochant de la matiére synthétique. Ritisissement, les arts visuels résou-
draient-ils I'ancienne dichotomie entre arts ptastis et arts appliqués ? Si tel est le
cas, le champ s’en trouverait grandement enrichiciéativité dans tous ses aspects
pourrait officiellement s’articuler a 'ensemblesddomaines de lintervention hu-
maine (y compris le domaine du design qui constitlget prioritaire des arts appli-
qués). Le champ des connaissances en serait sgneitil augmenté mais le principe
de base reste identique : tout s'articule autoupmhcessus créatif qui donne a voir.
On verra cependant que la liste des référencesopées pour le primaire dans le
cadre des arts visuels ne vise pas cette supposiéa felle ne fait que redéfinir de
maniére plus claire I'acception « arts plastiquesuwr les trés jeunes éléves.

4. L’acception d’art contemporain est a double dremt. On peut y regrouper en
toute légitimité toute production réalisée dangpdaiode actuelle ou y lire ce que
Nathalie Heinich analysait comme « un genre ».

5. Il a été question, il y a encore peu de tempdeemaniére ouverte, de former le
public de I'art contemporain dans le secondaire.sDivi des méthodes qui décalaient
les besoins des éléves par rapport aux viséeadmihistration.

6. Les grands scientifiques adoptent les mémeudétit de mise en hypothése et
d’expérimentation que les artistes. L'esprit cfégiii joue de la sensibilité, de
I'intuition, de la confrontation inopinée et singik, ne se développe pas uniqguement
dans le domaine de l'art.

7. L'incitation a créer un musée imaginaire en deta&t aux enfants de sélectionner
selon leurs goQts des reproductions d’ceuvres, paten&ravailler sur des références
non plaquées afin de mieux discerner les tendasheda sensibilité initiale et légiti-
mer la constitution d’un socle de connaissances ponforter, enrichir et ouvrir vers
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accordée a I'ceuvre sélectionnée doit en étre ls phssible connue par
I'éléve afin de lui faciliter une bonne compréhemsdes valeurs du monde
dans lequel il s'appréte a agir.

Dans les programmes du premier degré, on renveiesdignant a une
liste nationale d’'ceuvres a compulser comme réfé@ermonseillées. Une
autre liste peut étre établie au sein des académp@s « permettre
I'exploitation et la connaissance des ressourcgeabemité », elle permettra
une approche réelle des productions artistiquentr@oement au secondaire
(davantage pour les niveaux des colleges car ae li& perspective du bac
est mieux cadrée), on affiche le souci de guid@rddesseur des écoles dans
la diversité de sa tache afin d’harmoniser quelggesirs fondamentaux.
Cette initiative pose au moins deux questions. feaniere concerne les mo-
dalités de choix qui inaugure de telles listes.seaonde interroge la perti-
nence de ces sélections. L’articulation entre &gités du terrain et les in-
tentions de l'institution est-elle clairement ligket applicable ?

N'ayant pas trouvé de liste publiée sur le siterdmttde I'Académie de la
Réunion, je prendrai la liste nationale qui estppsge a la fin du document
de la série « Collection Ecole — Document d’appiicades programmes »
publiée par le CNDP : ka Sensibilité, I'imagination , la création, école
maternelle/ L’éducation artistique, école élémentaire®. Cette brochure
présente les grandes lignes de I'enseignementiquiésdes les premiéres
années de I'école, on devine a quel point ces @msnecontacts avec l'art sont
importants. La liste présentée dans le chapitr&féi@nces pour une pre-
miére culture artistique — Arts visuels », est dém en trois grandes parties
définies dans la présentation comme thématiquenologique et géogra-
phiqué.

Je mintéresserai seulement & la premiére pliingitulée : « Diversité
des expressions artistiques ». Elle comprend plusiesous-chapitres :

de nouveaux mondes. Le libre choix posséde dessvartous les niveaux, nhotamment
pour contourner les blocages qui pourraient résdid'imposition.

8. On trouve ce document sur le site du CNDP aun lisuivant:
http://www.cndp.fr/doc_administrative/ ; dans ldrigue « Enseignement primaire »,
cliquer sutle lien : « La sensibilité, I'imagination, la créat, 'éducation artistique.»
Télécharger le « document d’application » au for@BF . La liste figure en fin de
texte, p. 25 sous l'intitulé : « Références poue premiére culture artistique ».

9. Je résume ce qui a été libellé sous le titréféinces sur les grandes civilisations
du monde autre qu’occidentales. » qui concernd Essprogrammes d’histoire.

10. La seconde partie est nommée « Euvres paregqd@tiodes, elle se propose de
présenter une histoire occidentale de l'art darssgsandes lignes. On vy traite en
méme temps que I'histoire générale la préhistdifmtiquité classique, le Moyen
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« Architecture civile », « Cinéma », « Dessin >Raintures et compositions
plastiques », « Photographie », « Sculpture ediist

Je commencerai par une constatation d'ordre génémalsont les repro-
ductions de ces ceuvres plus ou moins précise®@guracommandées par les
représentants de l'institution ? Ou I'enseignanitpkeles trouver sans diffi-
culté pour qu’elles soient de bonne qualité, varigeutilisables sur des sup-
ports visibles en groupe ? Dans le texte qui farbduction aux références il
est stipulé en toutes lettres : « |l [’'enseigharffre des images de qualité et
de format suffisamment important pour ménager wmnb visibilité [...] il
varie les maniéres de montréf.»De toute évidence aucune aide iconogra-
phique n’est proposée pour les plus démfanidvec nos technologies de
communication et de reproduction sophistiquéesetssibles en tous lieux,
il serait urgent de penser a créer par exemplebdrques d’images aborda-
bles par tous les enseignants.

Passons a la lecture : je ne développerai pasititpies sur le chapitre de
l'architecture civile (pourquoi uniqguement civilenéme s'il est dit que
I’a;lghitecture religieuse sera abordée dans ureaitapitre ?) et sur le ciné-
m

Dans la partie « Dessin », relevons que la listipe les auteurs mais
pas d’'ceuvre précise. Un dessin « aux trois crayates Watteau ne permet
pas un repérage facile pour I'enseignant en quétéodument. De la méme
maniére, le dessin «a la brosse » de Hans Arprrdifie avec précision
I'aspect technique de la réalisation mais ne daumune indication sur les
ceuvres concernées. Les huit références choisiele gaoupe de rédaction
ont-elles été pensées dans une mise en perspagtioeique articulée a la
technique du dessin ? La partie contemporainei@strbaigre.

Age, les temps modernes, le XIXe et le XXe siécles.derniére partie traite les
« Grandes civilisations du monde », on se propdsétddier les civilisations médi-
terranéennes, asiatiques, précolombiennes, afegain sud du Sahara et océaniennes.
Il serait difficile d’envisager dans cet articleeuétude de toutes les références propo-
sées.

11. Document informatique du CND@éY. cit, p. 25.

12. Se pose la question des droits de reprodugtiand I'utilisation de I'image est a
titre pédagogique. L’'Etat devrait prendre des nesyour faciliter la circulation de
I'iconographie a des fins éducatives.

13. Notons que cette forme d’expression est traptéé a 'analyse de notre monde
contemporain si riche en productions bidimensideselidéographiques et cinémato-
graphiques.
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La lecture des références proposées pour accompadfenture et com-
positions plastiques », me suggere deux remarduege ceuvre d'art plasti-
gue (ou visuel) releve de questions de lumiéresetamposition. La plupart
peuvent étre rattachées a des soucis de rechemcloeges. Ensuite, la sélec-
tion fait apparaitre des possibilités de choixliggtion de la conjonction de
coordination «ou ») qui sont radicalement difféseat n'aménent pas aux
mémes constats. Par exemple, dans le sous-chapitre La lumiére », le
tableau « La laitiére » de Vermeer présente unéeh@rambiante, naturelle,
qui met en valeur des touches de couleurs chateyantéme s'il existe un
contraste assez prononcé entre zones éclairéames z'ombres. Au con-
traire, Georges de la Tour utilise de maniére syatigue le procédé drama-
tique du clair-obscur ou la forte opposition destipa colorées, rendues
presque monochromes par l'influence de la lueufiaelle de la bougie,
rejette dans le noir absolu le reste du décor. Mot passage que le choix
de Georges de la Tour semble moins judicieux qu& de Caravage, fon-
dateur du procédé qui se décline aussi par I'apial « caravagesque®r,
ce n'est pas une comparaison que la liste proposés un choix. Et que
faisons-nous des expériences plus contemporainegogent directement
avec le matériau « lumiére » ?

De la lumiére a la couleur (il n'y a pas de coulsans lumiére, ce qui
doit étre I'occasion d’un petit cours d’optique &ansdisciplinarité avec la
matiére des sciences physiques), il 'y a qu’un fraschi au chapitre sui-
vant. On peut choisir entre un travail abstraitStmia Delaunay (le choix
d’'une tapisserie plutét que d'une toile devrait glolement permettre de
démontrer la variété des supports utilisés) ou onagohrome d'Yves Klein
(qui, encore dans les derniéres classes de colkmdéeve l'interrogation
fondamentale et spontanée du jeune public traliissaembarras indicible :
« C’est de l'art ¢ca ? »). Certes, ou sont passegiandes étapes intermé-
diaires qui ont permis a ces démarches de voiole ¢t d'étre appréciées
pour leur valeur novatrice ou signifiante ? Quet-é& notamment de
I'impressionnisme, support facile de débat surdlétion des nouvelles ten-
dances de la peinture rendues possibles graceénément de la photogra-
phie ? Méme si ce courant date de la fin du X¢¥cle et qu'il se rattache
encore a la figuration, il apparait fondamental rpa@omprendre la
« désinvolture » de I'art moderne puis contempoi@in le rattachant aux
tendances qu'il a pu engendrer). Le passage datifarl’abstrait ne s’est
pas fait par hasard. Un exemple de démarche quidmwner une idée des
conditions progressives de I'évolution du figuratérs I'abstrait est a mon
sens la série des arbres de Piet Mondrian. Suiephssannées, l'artiste affi-
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che avec clarté sa démarche de simplification gumkEne vers ses toiles
géomeétriques. Sur la base d'une telle conduite@mmnrp notamment amener
le débat sur les raisons qui poussent notre so&iétimettre des réalisations
qgue dans le passé on aurait répudli¢este évident qu’un tel échange se
ménera en fonction des connaissances supposéededes, lesquelles sont
tributaires de savoirs acquis dans d'autres disgpl Le débat vaut autant
pour les cycles du primaire (au moins le dernie® geux du secondaire, et
pose méme la question de l'intérét d’'une récurraeeuelques références
comme gage de fixation d’'un minimum de reperesuceils.

Quels que soient les procédés pour arriver a ass lfexpérience péda-
gogique démontre qu’on ne présente pas un monoehsans une bonne
préparation culturelle. Il manque de toute évidedes maillons a la chaine
des connaissances pour que I'esprit de I'appresidnine chance de recons-
truire le puzzle de la grande aventure cultureid’@ccident. Certes, le but
de l'initiation aux arts visuels dans ce cycle éémaire n'est pas «.de
procéder a une étude approfondie de chaque ceuaig,d@tablir un dialo-
gue avec I'enfant », mais il n’en demeure pas moins qu’en simplifiks
explications, sans en réduire le contenu, c’esté&€h les adaptant, on doit
rendre signifiantes des ceuvres qui ne vont pasid€empter sur la sponta-
néité réelle des enfants et leurs capacités a al@vet sans complexe des
attitudes de curiosité face aux objets les pluguiers ne suffira pas pour
figer de véritables connaissances et d'authenticqig&marches créatives,
méme si ce ne sont que des prémisses. On se métissa du mimétisme
technique qui est un premier pas vers une tentatevecompréhension et
d’assimilation, mais qui ne prouve en rien l'acifios de savoirs et de com-
portements adaptés a nos objectifs. Quant au pnebtke la perspective, qui
est une construction essentielle de notre conagpiicidentale du monde, si
on pense qu'elle sera expliquée dans ses grargiessltechniques (peut-étre
en cours de géométrie), qu’en restera-t-il surldm ples intentions idéologi-
qgues ? Cette conception de I'espace est le frumal'civilisation techniciste
qui cherche a maitriser le réel. La perspectiviéalécriée et remise en ques-
tion par de nombreux mouvements modernes et coateimg pour ses ef-
fets idéologiques sur la conception du monde.ut &ussi ne pas oublier que
I'effet illusionniste engendré par ce procédé e intéressant & comparer
avec d'autres procédés perspectifs qui ne tenderngrs le simulacre.

Au titre de I'étude de la composition, le choixglibtil espace panoptique
de Vélasquez dans ses « Ménines » me semble bieitieam, et si ce n'est
pour cet aspect original de sa composition qu'dté choisi, une référence

14. Document informatique du CND@éY. cit, p. 25.
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plus simple posant de maniére plus claire les grapdincipes de
'agencement des composants plastigues dans leatatdurait été mieux
adaptée. On peut par exemple travailler a une &odparative entre ceuvres
figuratives et abstraites pour en étudier les cayamces sous des aspects
distincts. Certes, nous ne négligerons pas legfat le compliqué peut étre
présenté de maniére simple selon la capacité agemtessible des notions
qui ne le sont pas de prime abord. Les réalitétedain et les objectifs des
enseignants détermineront ces types de besoinsgdsssiteront de toute
évidence une préparation beaucoup plus importanteoids qu’une aide
textuelle accompagne la liste iconographique.

Suivent des références qui nous proposent des deg procédés pour
lesquels il est plus facile d’envisager des analyfmuées de toute implica-
tion interprétative. A noter qu’en régle généraferegrette trés souvent un
manque de renseignements précis sur les aspebtsgees et généraux des
ceuvres quand on effectue des recherches persanaelgr’il faut consacrer
un temps précieux en recherche pour trouver lesélEm manquantes. Les
documents proposés par l'institution devraientrteampte de la nécessité de
renseigner avec le maximum de détails leurs préipasiiconographiques.

Le collage, montage, photo-montage et I'égouttagiePdllock évoqués
dans la liste doivent étre reconsidérées rapidentems leur actualité afin de
ne pas les réduire trop longtemps a de simplestescsans ame. Quant aux
genres principaux (autoportrait — au lieu du pdtrtoa de la représentation
humaine en général ? — la nature morte et le paysig participent aux
connaissances générales amenant a identifier aneotes productions et ne
posent aucun souci de transcription sauf lorsgees€ignant doit identifier
des productions qui exploitent les limites entsedenres (on suppose que ces
cas de figure sont évités).

Dans la photographie on passe de la fonction deitgrage a la création
qui met en valeur les propriétés de ce nouvel ,aulis je remarque que rien
n'est envisagé sur la création numérique

Pour la sculpture, I'évolution qui couvre de laipde antique a notre pas-
sé récent offre des réalisations peut-étre moidsfigiles ». On percoit un
choix qui nous méne de la production figurativevalume abstrait en pas-
sant par un représentant de l'installation avec Nane Paik. Giacometti et
son « Objet désagréable », forme énigmatique, atestrqui suggére des
impressions au déchiffrement des contours peu at®ifsi je puis dire), est
la premiere production qui peut étonner notre jquuidic. Toutes les ceuvres
chargées de représenter des périodes récentegdard rde notre longue
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histoire) doivent étre mises en perspective dangamtexte socioculturel
historique. Celui-ci sera-t-il I'objet d’'une étugharticuliere de I'enseignant
afin d’adapter au mieux son propos ? On peut Ipasgr, mais la tache ne
sera pas aisée si les pistes proposées ne somedasntes et demeurent
lacunaires. Certes, d'un c6té on aura donné a voimme dans le cas du
monochrome, mais comment s’assurer que des enfamgsent saisir les
véritables enjeux d’'un acte aussi destructeur waluéonnaire ? Nous tou-
chons la des domaines plus théoriques qui enrifiisst donnent aux acti-
vités plasticiennes modernes et contemporaineg tiautimension de leur
enjeu. L'appréhension de I'art ne se réduit plusmdeu de formes et le man-
gue de criteres de jugement entraine immanquablelm&daction que nous
connaissons : « J'en fais autant ! » ; ou, avetonndubitatif et parfois dé-
daigneux le « C'est de l'art, ca ? » que j'ai déy@qué précédemment. On
remarque, malgré les autres difficultés que cel# pgentuellement entrai-
ner, que la performance et l@ppeningsont absents des références propo-
sées (a raison ?).

Ce chapitre, « Diversité des expressions artisigyem’incite a poser la
guestion suivante : pourquoi dresser une listeéndist pour les seuls aspects
techniques ? Une exploitation plus poussée des eepnoposées dans le
cadre d’'une approche historique et culturelle rédist pas suffisante, sans
négliger, bien sdr, la pratique qui offre un réermtage d'incitation ?

Je clos ici mes observations. On peut arguer queeles choix sont aisé-
ment critiquables. Je tiens a préciser que je cuscient de la liberté de
I'enseignant face a de telles propositions, elledéslleurs soulignée dans
l'introduction aux références. Les questions quegeléve dans cet écrit ne
suggerent pas des défauts de discernement maapgertent a des concep-
tions d'objectifs. Peut-on déduire, a la lecturterative de cette liste, une
volonté idéologique particuliere comme je le sug@geren amont ? Rien
n'apparait avec évidence. J'enregistre au contrairecertain manque de
rigueur quasi inévitable a la croisée de tant dées qui finissent par se téle-
scoper et parfois s'opposer et qui s'articulentise production immense et
extrémement diversifiée. Une telle liste apparaiturgant digne d’intérét,
surtout dans le cadre d'une aide aux enseignat@s/eanant dans les écoles.
Elle sera a développer avec application pour dewenioutil de travail effi-
cace et apprécié au quotidien. Je terminerai m@mvantion par une derniere
guestion visant le secondaire : une telle listaisetle utile dans les cycles
du college ? Les responsables des formations d&geobnt toujours pensé
que la liberté de choix était une chance qui desmaiichir la discipline. En
d’'autres termes, I'absence de programmes cadri@yésepar des ouvrages
comme dans les autres matieres, est montrée comentacilité qui sied a la
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richesse du domaine des arts plastiques. Ce resstapix, mais n’est-ce pas
aussi un piege ? Toute liberté comporte ses reliessenseignants se retrou-
vent souvent isolés. Les contenus qu'ils mettenbeivre au début de leur
carriere stagnent parfois quand le rythme de én@sest atteint. Les savoirs
transmis different quelque peu selon la sensibiM®ublions pas que les
enseignants ne forment pas un corps homogéne gisigpeait les mémes
opinions, les mémes méthodes, les mémes aspiraln®éme vocation
pour aborder leur métier. Je sais d’expérience lmpaucoup de colléegues
attendent des aides concréetes pour mieux encadisdipline. De plus en
plus, il leur apparait qu’'un certain nombre de g@vcommuns, bien identi-
fiables, devrait participer a construire un socldide qui permettrait
d’atteindre une part importante des objectifs destfitution. Evitons a ce
stade toute méprise sur mes propos : ce n'est'gra@ermement dans des
regles rigides qui est soulevé, mais une aide g@phique plus conséquente
et organisée, accompagnée de quelques repéresqtieso@l articuler aux
objectifs concrets de notre discipline (analysd’a@ivre, vocabulaire, com-
portements...) des principes clairs et accessibles $es niveaux envisagés
mais aussi en fonction du temps imparti a la diswp es éléments, certes
modulables en fonction des réalités du terrainsgqubnt tirés de programmes
officiels mieux ciblés, cohérents et qui sauromirtecompte des savoirs
transversaux. L'interdisciplinarité est recommandesds les programmes ne
semblent pas toujours y coller ou apparaissentdombus, alors pourquoi ne
pas la « guider » ?

La référence artistique est un sujet interminaBkns références il n'est
pas possible de construire un enseignement scéide dotre disciplinanais
comment les choisir ? Pourquoi ? Comment les etililes commenter ? A
guel moment ? Ces questions ouvertes dépenderdctieufs sensibles (en-
seignant, éléves) et aucune réponse catégorigpeurea trancher. A I'école
primaire, les arts visuels permettent une sensdtibn au monde de l'art, a
ses techniques et ses démarches créatives. l1bg eedvres qui paraissent ou
sont relativement faciles d’accés, mais il en exigie I'on doit aborder avec
un minimum de culture préalable (ou concomitanti@) ee permettre de
mieux en saisir les finalités, nos savoirs ne goant-ils pas s’envisager dans
la récursivité selon les cycles (relation a la résité des programmes
d’histoire, de géographie, etc.) ? Ces ceuvresesdrabordées de maniéres
différentes selon la maturité des éleves, on apprbfait au fil des ans (cette
idée n'est d'ailleurs pas neuve). Je sais que totmativité est suspecte et
souleve de nombreuses critiques. De plus, facemanknse richesse des
productions artistiques, il peut sembler qu’undrigigon, méme minime (ce
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qui est envisagé dans ce cas) puisse paraitrailedat inefficace (pour ne
pas dire « hérétique »). L'adulte redoute les @ontes subjectives, elles lui
semblent néfastes dans la délicate formation dgiiecritique. Mais nous
nous adressons a des enfants qui ont besoin deesep@i permettent
d’ouvrir de nouveaux champ&n se construit par rapport a du connu, de
I'éprouvé et plus encore par rapport a du partagé&’est dans cette seconde
dimension que la conscience collective dans lagugiacun agit et évolue
prend un « sens » concret et active I'envie d’afyir.fond, peu importe que
nous n'accédions pas a la perfection (aurions-wcaiBeurs la prétention de
l'atteindre ?), ce qui est fondamental par conttestcde construire un
« édifice » de savoirs et de comportements acésalig’'a I'avenir I'enfant,
devenu adulte, soit capable d'utiliser pour édifieelque chose de nouveau.
Ce n’'est pas contre des reperes labiles que I'ostraeture. Y aurait-il ce-
pendant un danger dans l'inclination de I'adulteansposer ses fantasmes
d’évolution libertaire (relevant en grande parteelditopie, aussi légitime et
souhaitable soit-elle) sans tenir compte de Il'aspmssitif de certaines
« impositions » (sans tomber dans les exces) gauelines générations ? La
guestion est lancée, elle ne sous-entend pas qépdase soit positive. La
réponse ne sera pas simple car, si tel était lencas I'aurions déja trouvée
et appliquée dans le consensus le plus parfait.
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ARTS VISUELS : COMMENT APPRENDRE
A LIRE UNE IMAGE ?

) Ludovic ANGAPIN
Ecole primaire de Bois-Blanc, Sainte-Rose (Réunion)

Résumé. — Le présent mémoire professionnel s'atachmontrer la nécessité d’'une
éducation & l'image a I'école élémentaire. A travan apprentissage construit, le
regard devient éclairé, le jugement développé. bl€peut ainsi contribuer a élaborer
des clés d’entrée permettant d’accéder a un unogtgrel parfois peu accessible. Ce
mémoire a été suivi par Mme Maryvette Balcou-Debhidset présenté en juin 2005
a 'lUFM de la Réunion.

Abstract.— The following educational research essay aims abalestrating the ne-
cessity of teaching how to interpret images in prynschools. Through constructive
training, the child's gaze becomes enlightenedjutdgement greater. Schooling can
thus contribute to giving the child access to aumal world that sometimes remains
unattainable. This educational research essay wgsewised by Mme Maryvette
Balcou-Debussche, and submitted in June, 200healliFM of Reunion Island.

devenir des citoyens éclairés. Outre 'apprentissatie doit pouvoir

aider l'enfant a construire son propre jugemertiséinguer I'objectif
du subjectif. La distanciation critique nécessairein jugement personnel
impliqgue une capacité de transcription (décodagéd possibilité de donner
du sens & ce que l'on percoit (dénoté, conhoté) domaine artistique est
donc un terrain privilégié de formation du jugemeAtcet égard, la place de
I'éducation artistique au sein des programmesielficonduit a la réflexion
suivante : en dehors du milieu scolaire, I'enfdatpas forcément de relation
construite et durable avec les productions artistiq Par conséquent, dans
une optique formatrice, I'Ecole doit assurer uniléaye permettant a I'éléve,
sans devenir un critique d'art, de se forger umamre culture artistique
gu'il aura l'occasion de développer hors des chammsires.

L'une des composantes essentielles de I'éducatimtique concerne le

regard. Les instructions officielles 'integrenaitleurs des la maternelle au

I 'une des missions fondamentales de I'Ecole esoeef les éléves a

1. Les annexes ne sont pas reproduites.
2. Ces notions sont développéefsa dans la partie axe narratif, axe symbolique.
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sein du domaine de compétence concernant « labdéésil'imagination, la
création » dans l'intitulé « Le regard et le gedtéremier contact avec notre
environnement, la vue nous sert de repére, dasmte et le temps. Le re-
gard est aussi le sens qui va guider I'enfant daaschoix, son attitude, ses
gestes. La maitrise de la perception de ce senalast primordiale, voire
indispensable lorsque nous entrons dans les auslsi

Déja présent en cycle 1, le travail sur les artsiefis est réaffirmé en cy-
cle 2 : « La pratique des arts visuels s'inscnitsda continuité des apprentis-
sages commencés a I'école maternelle. Les actisitéganisent autour de
quatre axes : dessin, compositions plastiques,amat ceuvres d'art. Toutes
ces activités concourent a une éducation du regaptlis précisément : « Si,
a I'école maternelle, la diversité des images @taitlégiée, au cycle 2 se
développe une approche plus structurée et appriefaud consiste a décrire
dans une image les éléments percus en relation lageiaformations déli-
vrées 3. Le traitement de I'image fait donc l'objet d'aiention particuliére
au sein de I'éducation artistique. Cette volontécesfirmée au cycle 3:
« Les images a caractere artistique (reproductdbosuvres, photographies
d'art, dessins d'artiste, etc.) sont distinguées id®ges documentaires ou
scientifiques ou a destination commerciale [...]. Lestions de ressem-
blance, de vraisemblance, d'illusion, d'impressia,sensation, de fiction
peuvent étre introduites™Ainsi définies, les instructions officielles guitte
notre démarche, a savoir « doter I'éléve d'outdbgkrvation et d'analyse lui
permettant de mieux comprendre le monde d'images kdguel il vit, et de
mieux s'y repérer® L’ensemble de notre travail cherche donc a établi
comment construire cet apprentissage de la ledtiumage.

Notre action a pour cadres le module d’'analyse rdéique dispensé au
cours de la formation des professeurs stagiaires gue le second stage en
responsabilité, en cycle 3. Apres avoir défini actixe de travail selon les
instructions officielles, nous avons procédé aamelyse des savoirs de réfé-
rence. Dans un second temps, nous avons élaborépratocole
d’investigation qui nous a permis de recueillir teprésentations des éleves
d'une classe de cycle 3, niveau 2 (CM1). L'explmmatdes savoirs et
'analyse des représentations ont été utilisées pouncevoir une séquence
d'apprentissage. Celle-ci a été proposée a laekdsst nous avions recueilli

3. Bulletin officiel de I'éducation nationale (BOEN)ors-série n° 1 du 14 février
2002.

4. lbidem

5. lbidem.

6. lbidem.
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les représentations. Nous avons pu utiliser lahgg® de ce travail pour pré-
parer notre intervention en stage en responsdbilité
La premiere partie de ce mémoire s’applique a explesquestionnement

issu de la confrontation entre les savoirs de eéfgz et les résultats obtenus
du c6té des représentations des éleves. Ce questiemt a abouti a la cons-
truction d’une situation d’apprentissage que nouma expérimentée dans le
cadre du module d’analyse de pratique, mais aosside notre second stage
en responsabilité. La seconde partie fait étatduise en pratique des situa-
tions d’apprentissage élaborées, qui sont ensoiétlysées.

|. Mise en relation des savoirs référents
et des connaissances des éleves

A. Les arts visuels : une définition

On appelle « arts visuels » les arts qui produidestobjets percus essentiel-
lement par I'ceil du spectateur. La notion engl@seakts plastiques tradition-
nels, auxquels s'ajoutent la photographie et'idéd. A I'école, on ne parle
plus de dessin ou d’arts plastiques, mais on pidearts visuels :
« En passant des arts plastiques aux arts videslgratiques opératoires de
I'école (dessin, peinture, assemblage, collage,atagé...) integrent la pho-
tographie (analogique et numérique), la vidéo,dds numériques (images
fixes et mobiles), ledesign les arts décoratifs, I'architecture et le patri-
moine. ¥

Par rapport a 1995, date correspondant aux ang@eogrammes de
I'école primaire, les arts plastiques se définissus I'appellation « arts
visuels » afin de prendre en compte :

- les diverses pratiques de I'image ;

- la diversité des pratiques artistiques actuellec la bande dessinée, la
vidéo, les arts numériques, la photographie, (dains les musées) et le pa-
trimoine (local et national), I'histoire de l'aftarchitecture, ledesignet le
cinéma.

Les résultats de l'investigation menée dans laselale CM1 sont corro-
borés par notre expérience au cours des diverssstagatique accompagnée,
en responsabilité). Les enfants sont bien considatce qu'est une image.

7. Cycle 3, niveau 2
8. http://fr.wikipedia.org/
9. Document d'application des nouveaux programmégs arts visuels a I'école ».
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Méme si, parfois, pour certains, ils ont du malistimguer une reproduction
d’'une image originale, le concept d'image est hieprésenté. Notre inter-
vention dans la classe de CM1 en analyse de peatigiependant montré que
les éléves ont du mal a replacer les images dancmntexte artistique. Les
réponses que nous avons analysées montrent gutildeola peine a distin-
guer ce qui releve de la représentation (desswtoghaphie, publicité) de ce
qui releve d’'une démarche artistique. Nous en cmmd qu'il est peut-étre
nécessaire d’inclure I'étude de I'image dans umghalus vaste : celui des
arts visuels.

Les arts visuels sont censés étre plus ouvertéeguarrts plastiques car ils
font appel a Iimage et aux nouvelles technologf@s. y retrouve donc la
photographie, le cinéma, la peinture, la sculptorais aussi la bande dessi-
née. La discipline a évolué au fil du temps audg® mutations culturelles de
notre société. On est passé d’'une éducation espfleédi une éducation artisti-
gue. Avant les programmes de 2002, le dessin pwait objectif d’apprendre
le beau aux éléves. Depuis, les arts visuels omtvisée d'éducation artisti-
gue : concevoir la sensibilité artistique.

La nouvelle appellation « arts visuels » vise aimsichamp de pratique
plus large : elle traduit une conception différetitel’enseignement de l'art a
I'école. On ne demande plus seulement aux élévesuddher ou de trans-
former selon un processus esthétique, mais ondiemrande aussi et surtout
de réfléchir a leur propre démarche afin de susdiés questionnements sur
les choses et le monde. Cette réflexion menée 'eafaht lui permet de
construire des rapports diversifiés avec I'enviement visuel qu'il décou-
vre. Il est aussi amené a préciser son regard.

Les arts visuels visent a offrir a tous les élevasces a une premiére
culture associée a une pratique encadrée : lesugtiods des éléves sont
mises en relation avec des ceuvres et des démantistigjues.

B. Qu’est ce que I'image ?

« Image : nom féminin. Représentation d’'un étredaune chose par les arts
graphiques ou plastiques, la photographie, le féta,» En partant de cette
définition que donné.e Petit Larousse illustiéon s’apercoit que le terme
«image » englobe a lui seul des médias (peinttitess, etc.), des formes
(animées, statiques, etc.) et des domaines (questj scientifiques, etc.) trés
différents. Selon R. La Borderie, « 'image estdprésentation ressemblante,
sur un support qui la fixe, d’'un objet, d’'une pemse, d'une figure » (La
Borderie, 1997, p. 35).

Ces différents critéres permettent de passer dulenen trois dimensions
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a la surface en deux dimensions du support, qudl gpit : mur, papier,
photo, écran... Notre expérience lors du stage guonsabilité en cycle 1
montre d’ailleurs que les éléves ont parfois du asiructurer leur espace. Il
leur est difficile de passer de I'espace vécu (Emwironnement) a I'espace
représenté (plan, quadrillage...). Le changementichertsion est pour eux
perturbant : par exemple, lorsque que l'on passmel’écriture au tableau
(support vertical) a la feuille (support horizontdl'image peut étre envisa-
gée comme un support pédagogique intéressant damgsure ou on peut
I'utiliser pour se repérer dans I'espace (photoligple la salle de classe, de
I'école...).

1. La lecture d'image, le principe, sa fonction

Dans cette partie, nous allons faire le lien elgsesavoirs de référence rela-
tifs a la lecture d'images et les résultats devestigation menée dans le
cadre du module d’analyse de pratique.
« La théorie qui se propose d’étudier I'image ensidérant son mode de pro-
duction de sens, la facon dont elle induit desiiggions et donc des inter-
prétations, c’est la sémiologie visuelle, plus emument connue comme la
sémiologie de I'image. »

C'est en ces termes que Martine Joly (Argos, 199852), définit
'analyse critique du sens des images. Elle insstd’intérét d'une approche
sémiologique de I'image dans « I'éveil de I'espgritique des éléves qui vont
pouvoir relativiser le sens produit par 'imagdwgtreconnaitre sa qualité de
signe ou d’ensemble de signes ».

Cette approche est confirmée par la démarche @mnéeiHamm qui, elle
aussi, privilégie une approche sémiologique deatjen (étudiée comme un
systeme de signes rationnels). Elle fonde toutpéskgogie sur la compré-
hension et la signification des images, comme dapprentissage de la
lecture (Hamm, 1986).

Il est donc intéressant de voir quel est I'état cmmaissances des éléves,
eu égard aux savoirs de référence précédemmenisésalA cette fin, nous
avons mis sur pied un protocole d'investigation gaus a permis de re-
cueillir les représentations des éléves et derlalyser. En nous appuyant sur
ces éléments de connaissance, nous avons pu cangeus mettre en ceu-
vre, une situation d’apprentissage adéquate.

L'analyse, ou la lecture, d’une image se fait sefimis axes que nous
confronterons avec la maitrise des savoirs degglév

L’'axe narratif ou thématique
Qu’est-ce que cela raconte ? Qu’est-ce qui esésepité ?
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Aprés une premiere observation, il s'agit de décae que l'on voit,
d’identifier des signes, de confronter la représgon a la réalité.

Il faut tirer de I'image, de méme que d'un texes dignifications qui re-
lévent de la dénotation (ce qui est montré). Cet @ lecture est bien assi-
milé par les éléves. Du reste, notre investigatimmtre que les éléves ont
tendance a aller vers une description stricte dgudits voient. Nos résultats
aménent d’ailleurs le constat suivant : les éleugwés desquels nous avons
travaillé ont une lecture trés spatiale de I'iméigs élément est a droite, tel
autre en haut, je vois un personnage assis...). Bneforcant un peu le trait,
nous pouvons affirmer que les éléves ont tendarcépeler » I'image.

L'axe plastique

L'analyse plastique, c'est I'apprentissage qui doratcés aux éléments
constituant matériellement I'image. L'image estsidérée comme objet (on
parle alors d'image-objet) a cause de 'omniprésatela géométrie :

- Le cadre : Iimage inscrit le réel et/ou l'imagire dans un cadre de
forme rectangulaire, carré, « losangé », ovaleutire.

- Les axes et les structures : les lignes verticdierizontales, courbes,
droites, brisées, en spirales, constituent desderieur tracé est précis, net
ou flou.

- L’échelle de plan (ensemble, moyen, américaippraché, gros plan,
trés gros plan) et le point de vue (vision frontalengée, contre-plongée).

- Les couleurs et leurs relations : nuances, dégratbntrastes permettent
d’apprécier les couleurs utilisées.

Lors d'une analyse, il s’'agit pour le « regardamte>rechercher les élé-
ments plastiques qui permettent de comprentlsenment est construit
I'espace visuel qui est montré :

- format et présentation : portrait ou paysage ;

- lignes : formes, graphisme, contours, signesituges, figuration ou
abstraction ;

- couleurs : primaires, secondaires, complémerstaiohaudes/froides,
«non-couleurs »,

- valeurs : écart, contraste, nuance, dégradé ;

- espace : axes et structures qui constituent 8aure schématique, rap-
port entre fond et forme, profondeur, superpositil@s plans, perspective,
points de fuite.

- échelle des représentations, gros plan, plansdmble, cadre/hors-
cadre, point de vue, plongée, contre-plongée, wisie face, de profil, de
trois-quarts ;

- matiére : traitement de la surface, aplats, touehgatement, transpa-
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rence ;
- support : peinture a l'aquarelle, mine de ploriusain, toile, papier,
pellicule, écran, vernis, laque...

Cet aspect de la lecture d’'image est trés peu is@jtar les éléves. Notre
analyse des représentations montre que, lorsqueedesductions d’'ceuvres
d’art sont soumises a des éléves, ces derniersmtaratenir dans I'axe plas-
tique que les éléments ayant trait a la coulewuetll support (ces éléments
sont les plus remarquables). Les autres theme'smdyise plastique ne sont
pas connus ou vus. Or I'axe plastique constitusolde indispensable néces-
saire a une lecture d'image éclairée. En paratlelé¢axe symbolique, I'axe
plastique va renforcer I'analyse personnelle etrg¢tre de confronter cette
derniére a d’autres points de vue.

L'axe symbolique

Il s’agit d’étudier des significations qui reléved# la connotation (ce qui est
évoqué), et de l'interprétation personnelle.

Le sens de l'image est fonction du type de pubigual elle se destine, de
ses caractéristiques sociales, religieuses, cliggrestc. Dés lors, la notion
de polysémie de I'image se dégage : elle faitdtotdg lectures multiples.

A partir des symboles contenus dans I'image étydigégpeut commencer
une analyse philosophique, religieuse ou psychqlagiet interpréter (c’est-
a-dire se risquer a des hypothéses de sens), suesmmonnaissances que
nous possédons sur :

- l'intention de l'auteur (ce qu'il a voulu dire) ;

- de I'ceuvre (ce que l'image dit) ;

- l'intention du lecteur (ce qu'il voit dans l'ineggg

L'image est aussi un signe visuel (on parle aldirmabe-signe) car elle
renvoie la personne qui la regarde a la réalitéeféet, toute image peut-étre
réalisée dans certaines conditions socio-économiqtielle porte des traces
permettant de s’y repérer. L'image offre alors harop de connotations qui
dépend du lecteur, de sa culture, de son imaginaire

Si I'axe plastique peut étre assimilé & une boetds, I'axe symbolique
incarne la finalité méme de la lecture d'image. hdaireusement, notre in-
vestigation a montré que l'interprétation de ncsujets » était trés pauvre.
L'analyse narrative accomplie, les éléves ont dui @an& extrapoler » leur
ressenti. Il est nécessaire de les guider avequaestions ou de les orienter
vers un détail, une partie de I'ceuvre.

2. Objectifs pédagogiques
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Former un lecteur d'image, c'est d'abord mettreéeidence la différence
entre les processus descriptifs et interprétatiispgrmettent le passage de
l'observation a l'analyse, de la compréhensiomtedprétation. Lire, déchif-
frer une image et développer a propos de celleicsens critique, tel est
certainement I'un des principaux buts de «I'algtiahtion visuelle ». Les
éleves seront attentifs a la fagcon dont I'imag®usnparle », la fagon dont
l'auteur de l'image interpelle ses lecteurs.

Guidée par les instructions officielles, notre @ctvise a faire construire
les apprentissages par les éléves a travers urfi@cttion réguliére a I'art
visuel et ce par le biais d’'une pratique suivieo@uction d’éleve) et d’'une
présentation de référence culturelle (ceuvres igress reconnues, en rapport
avec les notions a acquérir). En « croisant » fig®es théoriques et les con-
naissances issues du terrain (recueil de donniem 8lé, visites de classe),
plusieurs hypothéses de travail émergent. Il afipam@mme dans le cas de la
classe ol nous avons mené nos travaux (analyseatique), que les éléves
ne maitrisent pas les éléments plastiques de bEsEssaires a une analyse
d'image. Cette analyse est renforcée par ce que aeons pu voir en stage
filé. Des moments sont dévolus aux arts visuel$s selon nous et en accord
avec R. La Borderieof. cit), il est indispensable de ménager un temps pour
un retour sur les productions d’éléves, chose aue m’'avons pu observer
que trés rarement. Pour lire une image, un enfaibsdvoir comment elle est
construite, quels sont les éléments qui ont concéusa formation. A cette
fin, il est normal que I'enfant puisse produire-ta€me une image afin qu'il
expérimente lui-méme le processus de création. if€naun retour critique
sur sa production ainsi que sur d'autres (appreagis par comparaison) va
permettre a I'enfant de se construire sa propiegie lecture, qu'il pourra
ensuite appliquer a des ceuvres de référence.

Ainsi, nous avons mis en place des situations d&gssage mélant les
axes plastiques et symboliques. Une premiére sé&pt& congue et mise en
ceuvre aupres d'éléves dont nous avions recuedllirdprésentations. Nous
avons repris cette séance et en avons élaborgaBague nous avons mises
en pratique lors de notre second stage en respbitésétycle 3, niveau 2).
Cependant, nous devons préciser que ces activéésonstituent qu’une
premiére étape dans I'apprentissage de la lecturage. Un tel processus
est long et doit étre mené sur plusieurs périodesemps qui nous est ac-
cordé afin de mettre en ceuvre notre démarche remmsep d’aborder seule-
ment le début de ce que serait une séquence diagsaege de la lecture
d'image. La partie suivante présente les séancesnqus avons meneées, et
que nous tentons d’analyser.



Arts visuels : comment apprendre a lire une image ? 33

l. Etude critique
de la mise en ceuvre didactique et pédagogique

A. Présentation de la classe concernée

Les séances décrites ci-aprés ont été mises ea ¢éars le cadre du second
stage en responsabilité (cycle 3), dans une cldes€M 1. Cette classe
compte 24 éléves avec une parité parfaite : 12ogarcl?2 filles. Le niveau
est tres hétérogene : certains éléves ont accuumuléetard entrainant des
difficultés dans la maitrise du langage et la prati mathématique. Dans le
domaine des arts plastiques, les enfants ont wéhéle pratiques régulieres,
mais ils n'ont pas toujours eu I'occasion d’exergeretour réflexif sur leurs
productions. De maniére générale, nos observagarstage filé, en ateliers
pratiques ou lors des stages en responsabilité emhénconstat suivant : les
activités d’'arts plastiqgues sont souvent, a l'insta I'éducation physique,
mises a profit pour mener des activités occupatbes. Les activités propo-
sées dans certaines classes que nous avons vi@téesus basant sur les
productions d’éléves et sur la consigne donnégjpsientent plus au dessin
gu'a I'étude d’'une démarche artistique. Le procé@éla maniére de.» est
souvent utilisé : il consiste a reproduire mécaaigent une technique, un
procédé employé par un artiste.

Concrétement, concernant notre classe, les éléméspusiastes a chaque
séance, étaient a mille lieux de comprendre lentEs du travail proposé.
Méme si les éléves essayaient au possible de daiw@nsigne, I'enjeu con-
sistait a faire le plus joli dessin. Ce constat fait que renforcer notre pre-
miére conviction : mettre I'accent sur les appis#ges liés a I'exercice des
arts visuels, en passant par une pratique detiaréed’image.

B. Présentation des activités proposées

Avant de leur donner du sens, la reconnaissancketless et des mots est un
préalable incontournable a I'apprentissage dediaile de textes. Avant toute
forme d'interprétation, il est préférable de cotmaies différents signes,
codes, usages du langage. Il en est de méme pleatlae d'image.

Avant de vouloir former des critiques d’art, il esins doute utile de
commencer par le commencement. Il faut doter legeél de clés de lecture,
de grilles (axe plastique) qui puissent leur petraad’analyser des produc-
tions visuelles (axe symbolique). Cette formatiait domprendre deux vo-
lets : la possibilité de voir régulierement et danmre suivie des ceuvres
artistiques et, comme « c’est en forgeant que dlevient forgeron », selon le
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proverbe bien connu, de pouvoir, & travers unequatguidée, découvrir par
soi-méme les processus concourant a la mise ereadunre production.

Chaque séance (parfois répartie sur deux tempsalgt commence par
une phase de production, suivie par une verbalisadu cours de laquelle
certaines notions seront introduites. Ensuite a@port avec ce qui a été fait,
des ceuvres sont soumises a I'ceil critique des€leve

La premiére séance présentée a déja été présemteal’'line séance
d'analyse de pratique dans le cadre du module mheation a I'lUFM. Cette
séance est l'aboutissement d'un travail que nousnsvdécrit dans
l'introduction. Il était donc intéressant pour nods soumettre a nouveau
cette situation a un autre public, d’une part pajg@l s'agissait du méme
niveau de classe, d’autre part parce que cela maitide nouveaux éléments
pour la comparaison. Les deux séances d'arts sismit décrites a travers
les fiches pédagogiques présentées en anoexmte 1).

C. Analyse de la pratique de classe

Cette partie est pour nous I'occasion de dégagepdéints saillants de notre
expérience. Nous allons présenter nos commentairésavers différents
points d’analyse.

1. Produits des situations et formes de savoirs
(Résultats attendus et supports utilisés)

La premiere activité s'attache a associer les cosléaxe plastique) et leur
emploi dans I'expression de sentiments (axe symbe)i La consigne don-
née était la suivante : on dispose de quatre ddsaques (on numérote les
cases). Chaque éléve va peindre les cases, maianehdevra décrire une
émotion différente. La contrainte consiste a parsitierement chaque case,
I'objectif étant d’étre capable de réaliser quatessins exprimant différentes
émotions et d'étre capable d'utiliser des élémeidstiques pour interpréter
une ceuvre (couleurs chaudes/froides, gestuellgtosirn, implosion...).
Cette séance était la premiére séance d’arts sisbi#é se déclinait en deux
phases : une phase de production ou I'essenti@lessbir si la consigne est
respectée (en étant attentif aux réactions deg£lé@t une phase de verbali-
sation, ou toutes les productions sont affichéeabl@au. Chacun peut alors
donner ses impressions.

La comparaison des productions amene a repérgoales communs et
des différences (des motifs, une utilisation del@ans récurrente) et le ques-
tionnement du maitre sur tel ou tel point condufhidge émerger certaines
notions.
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En tant que telle, la premiére séance cherche aremogue I'élément
chromatique, présent dans toute oceuvre picturalest nfamais anodin.
L'utilisation de couleurs ou de noir et blanc est @lément pour
l'interprétation. Les résultats de notre invesigatont montré qu'il était
préférable de commencer par une telle activité méae plastique et sym-
bolique.

La deuxiéme séance, programmeée aprés un intedalbpatre jours, vi-
sait a mettre en jeu le point de vue et, par caresdty des notions comme le
premier plan, I'arriere-plan, la perspective (akaspque). La consigne a été
précisée au tableau: « Tu es a la plage ; au $ninJa mer, se déroule un
événement. Dessine ce que tu vois d’'ou tu es. mm@odans la séance pré-
cédente, la phase de production a été suivie drertgalisation (au cours de
laguelle nous insistons sur les axes symboliques).

Pour les deux séances, les objectifs étaient ailembent restreints.
L'enjeu principal étant de permettre de travailbertains savoirs (premiére
séance : rOle de la couleur ; deuxieme séanceupation de I'espace) a
travers I'application d’'une consigne. Ces savdiasedit tout a fait accessibles
pour I'ensemble de la classe malgré son hétérogenéi

2. Organisation et consigne

Pour la premiére séance, I'activité a eu lieu Bspmidi aprés la récréation.

Notons que la mise en place matérielle d’'une aétmii la peinture est en jeu
est, non pas délicate, mais relativement complerlerc, longue. La pose de
protection sur les tables (journaux), la distribatdes feuilles de dessin, de la
gouache, des palettes et de I'eau pour rincer ilEeaux nécessite un bon
quart d’heure. Le matériel peut étre préparé aabge, mais les éléves ne
seraient plus attentifs (eu égard a leur volont@émarrer au plus vite, ils

seraient tentés de commencer sans attendre layoehsi

Avec le recul, il apparait que I'énonciation dectmsigne est un moment
important. Tout d’abord, il nous a fallu reformularconsigne : 6 a 7 éléves
n'avaient pas compris ce qu'il fallait faire. Ensyiil était nécessaire de la
préciser (ne pas dessiner de personnages, ne @y, éte faire un schéma
(une feuille divisée en quatre cases). Cela n'a ggapéché une majorité
d’éléves (environ les deux tiers) de ne pas respdes contraintes. Bref, la
consigne se doit d’étre concise, exhaustive et céngmsible.

La mise en place de la seconde activité a demamdésrde temps puis-
que la peinture n'était pas requise : une feuillepdpier Canson et des feu-
tres ou des crayons de couleurs ont été utilisaes@e dernier cas, la consi-
gne a été écrite au tableau, évitant au moinspsitién.
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3. Activité des apprenants et role de I'enseignant

Nous distinguerons ci-apres la phase de produetida phase de verbalisa-
tion, ainsi que la phase de présentation des réféseculturelles.

Production

Lors de la phase de production, ce qui devait dewere habitude lors des
séances suivantes prit forme : des questions fusdés que je m’'approchais
d’'une table : « Monsieur, est-ce que je peux etille jaune pour la joie ? » ;
« Monsieur, est-ce que je peux utiliser plusiewsl@urs ? » ; « Monsieur,
est-ce que je peux dessiner un cceur ? » ; « Man&st-ce que c’est grave
si je ne prends que du noir ? », etc. Ces sérigpidstions rendent compte,
avant tout, d'un manifeste manque de confiancee(cemment étre slr que
ce que je vais faire va plaire au maitre ?), massiad’'un manque de facilités
a utiliser sa liberté. Les enfants se réjouiss&vail peu de contraintes, mais
ils ont peur d’exploiter leur imagination ; ils ¢asans cesse en demande de
cadrage. lls sont en quéte de la production justBinstar d’'une réponse
exacte a un exercice de mathématique. Le problétria eles éléves suppo-
sent que le maitre attend forcément une réponseégonl y aurait donc des
productions justes et d'autres fausses (alors gueell critere d’évaluation
est le respect de la consigne ; aprés, peu imfpiexeression proposée par
I'éléve). Survient alors une situation ou les catetudivergent : les éleves,
d'un cété, s'enferment et se « freinent », en aysnir de ne pas répondre
aux attentes, et de l'autre, le maitre essaie idaulglr le plus possible ses
éleves. Il nous a été tres difficile, voire impbdésj de faire comprendre aux
éléves que, du moment qu’ils respectaient la coesigs étaient libres de
faire ce qu'ils voulaient.

Autre fait marquant de la phase de production srenons été frappés de
voir, a travers une sorte de processus, assez qaaide, de mimétisme,
comment les éléves sont amenés a fournir des piiodsdrés semblables.
Cing éléves n'ont utilisé que du jaune pour exprifagoie. Cing éléves ont
symbolisé la joie par le soleil. Trois éléves oessiné une bouche souriante.
Un éléve a écrit « Joie ». Sur 22 productions, [&9es ont dessiné un coeur
dans la case « Amour » ! 20 ont utilisé la coulmuge pour cette méme
case. Plus généralement, les cceurs brisés sontremmnbans les cases
« Tristesse » et le noir est régulierement utiljsgur remplir la case
« Colére ». Remarquons que 12 éléves n’ont pasrtérieur production. 11
n'ont pas respecté la contrainte : les cases pastété peintes entierement.
Le manque de temps ne semble pas étre en caude, teanps dévolu a la
production a dépassé les 30 minutes. Nous aurieasétre da insister plus
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sur cette contrainte.

Finalement, les éléves n'ont pas exprimé des sentsnmais associé une
couleur ou un symbole a une émotion. Les enfantseonore une vision
figurative du dessin : il ne sert qu'a représenigglque chose (et pas forcé-
ment symboliser, transmettre une émotion). En di&f les productions
sont peu riches et peu expressives, peu créatiyen edéfinitive, conven-
tionnelles : des couleurs ternes et sombres onttiig€es pour la colére et la
tristesse et des couleurs vives et claires poyoidaet 'amour. Les éléves
n'ont pas utilisé de gestuelles remarquables (ptioje de peinture, mouve-
ments, écoulements...) afin d’exprimer les sentiments

Pour la deuxiéme séance, la consigne était miempuse, mais le man-
que d'assurance (de confiance ?) était toujoursepté La consigne était :
«Tu es a la plage ; au loin, sur la mer, se déranl événement. Dessine ce
que tu vois d'ou tu es. ». Pendant la phase deuptm, les enfants (au
moins la moitié) étaient demandeurs de précisien¥e(peux dessiner une
baleine ? », «Je peux dessiner un requin ? » pelix dessiner un ba-
teau ? »), tant et si bien qu'a un certain monj&itdécidé d’étre muet et de
ne plus répondre a aucune question. J'ai essaypldjger que, de toute
facon, chacun était libre de son choix, qu'aucumedpction ne serait
« mauvaise ». Pour nous, I'essentiel était de peumettre de s’exprimer a
partir d’'un sujet donné, et de voir comment ilsayyenaient.

Le fait d'étre libre pour certains provoque unetsate perplexité. Le
manque de reperes et de balises rompt avec I'ligbitd le schéma d'un
exercice a résoudre (juste ou faux). Ceci permeteddre compréhensible
gue certains éléves ne percoivent pas les articplas comme une activité
scolaire. Malgré tout, cela ne les empéche paseddipliqués, et d’essayer
de faire le plus beau dessin possible (les éleyastanticipé I'affichage des
dessins au tableau, chacun veut montrer le plas essin possible au reste
de la classe).

Sur 21 productions, 5 décrivent une noyade, 4 tiagw@e de requins, 3
des bateaux de péche. Le reste des dessins illetrdauphins, des baleines,
des requins nageant au large. Notons que, darsehidsle de la production,
seul un dessin (I'auteur est une fille) est danfoumat de portrait, les autres
sont en paysage. Autre remarque : tous les desainadopté une vue «de
face » avec plage au premier plan et océan eneqglan. Pour tous, sauf un
(la encore, l'auteur est une fille...), la vue egiexéne, en plongée. Six des-
sins sont inachevés. Cependant, nous remarquonscouEne pour la pre-
miére séance, la consigne n'a pas été respectéaeg(siéelle semblait avoir
été assimilée). Au lieu de dessiner ce qu'ils vengiles éléves se sont repré-
sentés sur la plage en train d'assister a I'événemeils devaient dessiner.
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Verbalisation

La verbalisation concernant la séance des sentamewibrés s'annoncait
difficile : il y avait peu d’éléments a commentée but de la verbalisation
était de faire émerger les notions de couleursadmet de couleurs froides,
de comparer les productions entre elles, d’assariergestuelle a une émo-
tion. Au fil des échanges, il m'est apparu nécessae faire le point sur la
distinction entre la couleur et le noir et blanc.

Nous nous sommes rendu compte, apres avoir affmités les produc-
tions au tableau, que ce genre de pratique étaweau pour les éléves ; a
leur grande joie, le fait de voir les productiore tdut le monde et d'étre
affiché au tableau est une forme de récompensee poé¢miére question fut
la suivante : quels sont les points communs que peut retrouver entre les
différents dessins affichés au tableau ? La queitait probablement mal-
adroite (méme si elle était préparée a I'avancejsra participation fut ac-
tive. Les réponses étaient trés diverses. Souesrgrfants ont répété la con-
signe. Nous leur avons alors demandé si tout ledm@vait respecté la con-
trainte de remplir chaque case. Un écho de « ngiast fait entendre. Nous
avons demandé pourquoi ? Silence. La questionast & suivante : pour-
quoi les éleves n'ont-ils délibérément pas respkctontrainte ? Les ébau-
ches de solutions sont multiples. Si le manqueeatitibn n'est pas a avancer,
peut-étre la contrainte était-elle de trop ? Enstast plus sur une case pré-
cise, celle de la joie, les enfants ont bien vu lgugune et le bleu étaient
fortement représentés. Par contre, si I'on interrog éléve sur sa production
et que I'on cherche a savoir pourquoi il a chodlet couleur, il n’est pas
capable d’argumenter sa position (aucun éléveunaxpliquer ses choix, les
éléves n'étaient pas habitués a ce genre d'ex¢roidm de préciser notre
démarche, nous avons demandé aux éléves de juséifies choix, leurs
productions n’étant pas le fruit du hasard puidg@ivaient réfléchi avant de
produire. Ensuite, la verbalisation a été oriemeres les différences entre les
couleurs utilisées pour exprimer la joie et la omldes enfants, dans leurs
réponses, ont fait la distinction entre les couetlaires pour la joie et les
couleurs «foncées » pour la colére. Sur quoi nausns rebondi afin
d’introduire les notions de couleurs froides etleats chaudes, notions qui,
sur le moment, ont bien été assimilées (la vétificades acquis se fera lors
de la présentation des références culturelles).

Pour la verbalisation de la seconde séance, I'aa@té mis aussi sur la
comparaison des productions. La encore, les élenegté avares en com-
mentaires. Nous avons commencé par demander shigne avait été res-
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pectée. Pour toute la classe, la réponse fut pesious avons relu la consi-
gne et demandé s'ils avaient bien dessiné ce quagent vu. Pour éclairer la
discussion, nous avons demandé a un éléve siuldrisait une action, il
se voyait en train de la faire. A ce moment, pemgsone comprenait o0 nous
voulions en venir. Nous avons di leur faire remarggu’ils s'étaient trés
majoritairement représentés sur leurs dessinsn@egeut se voir soi-méme
(la consigne était bien de dessiner ce que I'oraitpyCette mise au point
faite, il fallait commenter les productions. La erg en questionnant les
éléves sur ce qu’ils voyaient, remarquaient, osaefient, nous avons obte-
nu peu de réactions. La participation fut activaistmalheureusement tou-
jours pour la méme raison : décrire son dessinnQue éléve est interrogé,
il est trés enthousiaste a I'idée de pouvoir décson ceuvre. A l'inverse, il
reste trés souvent indécis lorsqu'il s’agit de gioairquoi il a opéré tel ou tel
choix.

Pour aiguiller la verbalisation vers les notions &faient en jeu dans cette
séance, nous avons essayé de questionner les gigvasplace des éléments
dans le plan (feuille de dessin) : « Ou se troavplage ? » ; « Ou se trouve
'océan ? » ; « Ou se situent les poissons/bal&laaphins ?..» En repre-
nant la consigne, nous avons demandé aux élévemenhils avaient procé-
dé pour faire paraitre sur leurs dessins divennéiés au loin. Beaucoup de
suggestions ont été émises et, dans la confusierrgmnses, un éléve a
répondu qu'il fallait « dessiner en petit ». Supgoous avons rebondi pour
signifier que, sur une image, ce qui nous pardifsai était plus petit que ce
qui nous paraissait proche. Cette technique part@am : on l'appelle la
perspective. Nous nous sommes ensuite appuyé suschéma (allée
d’arbres) pour mettre en évidence la perspectivec &aide des lignes de
force et du point de fuite. Ces derniers élémefuatrpas été cités comme
tels, mais I'approche de la notion n'a pas poséiffieultés particuliéres.

Les mots « proches » et « éloignés » ont souventpginoncés. Nous
avons donc pu nous appuyer sur ces termes powdiite les notions de
premier plan (proche de nous) et d’arriére-plani¢gié). Sans étre une dé-
couverte pour les enfants, ils ont compris queolanaissance de ces termes
pouvait les autoriser, a I'avenir, a fournir desations d'images plus
précises.

Présentation des références culturelles

A la suite des verbalisations, des phases de pgetgende références cultu-
relles sont mises en place. L'apprentissage seafsti a ce moment: la
lecture d'image prend ici tout son sens. Il n'ess muestion d’analyser
I'ceuvre pour elle-méme, mais juste de voir si IEés sont capables de



40 Ludovic Angapin

restituer & ce moment des notions qui ont été laresdes phases de verbali-
sations.

Afin de renforcer ce qui était sorti des échangedadverbalisation de la
séance des sentiments colorés, nous avons prertiede présenter (sur ré-
troprojecteur) des ceuvres de Jackson Pollock. leseplde présentation de
référence culturelle s’est déroulée un autre jane(semaine plus tard). Nous
voulions surtout vérifier que les notions travaliélors d’une séance d’arts
plastiques restaient acquises (dans la mesureroy d pas de trace écrite),
méme aprés un certain temps. Il conviendrait, ldais, en arts plastiques
comme dans les autres enseignements, de consggneornaissances acqui-
ses lors de l'activité des éléves dans un cahatgdplastiques, a la fin de la
phase de présentation des références. Les élevesaipot y conserver les
titres des ceuvres ainsi que les noms des artigtegiés (mais aussi les no-
tions vues) en vue d’une utilisation ultérieure.

L'utilisation des couleurs est réelle, mais nousravvoulu mettre aussi
I'accent sur ce qui manquait dans les producti@sséleves : la gestuelle.

De prime abord, les éléves ont exprimé des doBms: 'ensemble de la
classe, les reproductions des ceuvres projetéesulait rien dire (des ex-
pressions du type « c’est moche » émaillaient tesrgentaires). Mais, fort
heureusement, en recentrant les débats sur I'dpposies couleurs chau-
desl/froides, un début d’interprétation a pu étreor@é Par la suite, les
échanges se sont plus centrés sur la techniqueog@aplPlusieurs proposi-
tions ont été émises : un éléve a suggéré la pimede peinture avec un
pinceau. Nous avons précisé que, contrairementisade, le support n'est
pas posé verticalement : quand l'artiste peirlg fait sur des supports posi-
tionnés a méme le sol. Cette technique donne uneeféclatée a la peinture.
La gestuelle employée (projection) donne de lacréaa I'ceuvre, mélant a
la fois explosion et confusion.

Par manque de temps, nous n'avons pu mener uneacaisgn d’'ceuvres.
Une telle activité aurait pourtant permis de meétneexergue les différents
choix artistiques, en termes de maniements deg ol

L'ceuvre de référence culturelle concernant la dauagi séance fut pré-
sentée a un moment ultérieur. Il s’agissait de s<lMé&nines » de Velasquez
(1656). La description de I'ceuvre par les enfantgg€nérale. L’exploitation
d’'une ceuvre aussi riche n'est pas évidente, suetagé niveau. Cependant,
nous n'avons pas trouvé de meilleure ceuvre reratanpte de la gestion des
plans et de I'espace. Aussi, en guidant Iégerefiesntléves, nous avons pu
voir émerger les termes de premier plan et d'afman. Nous avons fait
remarquer aussi qu'il existait dans ce tableauauxigme plan.
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4. Indicateurs de difficultés et régulations

Le bilan de la premiére séance imposa un consfia¢ et contrasté, laissant
dévoiler 'ampleur du travail qui restait a effeetull est clair que les éléves
ne comprenaient pas encore suffisamment bien cétaju'une démarche
artistique (a l'instar de ce que nous avons puteb@siors de notre investi-
gation). Notre démarche s’en trouvait confortépprandre a lire une image
peut constituer un acces privilégié a I'apprentissde la démarche artisti-
que.

Les régulations éventuelles a apporter, selon riousfte premiére séance
se situent sur la forme (mise en ceuvre) plus quéesiond. Tout d’abord,
sur le fond, la séance est cohérente et les notomsagées ont bien été
abordées : les éleves ont pu voir que les coulgausaient étre utilisées afin
de transmettre des émotions. Bien entendu, il faudujours, ponctuelle-
ment, au cours de la séance, appliquer certaindgfioations. Pourtant, cette
séance peut étre vue comme anachronique : il aniaitx valu la placer, non
pas en début de séquence, mais plus loin, enénoésou quatrieme séance. Il
aurait fallu préparer la classe en amont bien avirg'agissait, pour ces
éleves, de leur premiére réelle séance d’artsigleest de I'année, voire peut-
étre méme de leur scolarité. Ce type d'activitéeséite au préalable une
familiarisation prolongée avec le domaine artistiqu

Pour la deuxiéme séance, au final, méme si lesmoenvisagées ont été
travaillées, il n'est pas du tout sdr que leur a@itjan soit pérenne (il fau-
drait pour cela pouvoir le vérifier a d’autres marisede I'année scolaire).
Concernant la pratique elle-méme, nous avons estayéduire le temps de
production pour laisser un peu plus de place aetbdalisation. En effet, la
gestion du temps est une donnée cruciale pour pe diactivité. Afin de
limiter les frustrations, il faut veiller a ce qliexécution de la consigne ne
soit pas longue.

Il en ressort aussi que la phase de productioroee pas de réels proble-
mes. Il convient juste de veiller a ce que la ogmsisoit bien respectée. Les
phases de verbalisation et de références cultardtievent étre remaniées. I
serait envisageable de mettre en place (en frgngaisexemple) des situa-
tions ou les éléves doivent argumenter leurs cHbpourront ainsi appren-
dre a mieux justifier leurs jugements et impressianpropos d’'une ceuvre
artistique. 1l sera nécessaire aussi de mieux gx@fi notre démarche, nous
n‘avons pas assez insisté sur notre objectif cpit étapprendre a lire une
image.
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De maniére globale, les remarques énoncées ppuetaiere séance peu-
vent étre reconduites pour la deuxieme, a savottrenart visuel dans un
contexte artistique et non le placer comme pratagidessin.

En dehors des explications liées aux conditionsitmtions (stage, visi-
tes, validation, manque de temps et de supportd.importe de mettre les
arts plastigues au méme plan que les autres dosndéeonnaissance. L'art
visuel peut, comme n’importe quel enseignemeng 8trccasion de faire
construire des savoirs aux enfants et ce, pourfoise de maniére moins
directive et cloisonnée. Simplement, nous recosonais que de tels appren-
tissages ne peuvent s’appuyer que sur une formagipropriée.

Conclusion

Pour clore ce mémaoire, il convient d’admettre geademble de ce travalil
nous a permis, entre autres, de travailler suipnogres représentations. Pour
le peu que nous puissions en juger et d’apréeskastats obtenus aupres des
éleves, la culture artistique est peu introduitpeat développée. Notre action
a ce niveau est décisive. Malgré tout, I'analysendre pratique de classe
démontre qu’en plus d’ouvrir I'esprit sur la déntecartistique, les arts vi-
suels sont un biais autorisant la mise en ceuvppdéatissages dans d’autres
matiéres : la transdisciplinarité des arts vispelst servir de cadre a un pro-
jet. Mais, quelle que soit la démarche adoptéestinécessaire de partir de la
connaissance des éléves. A cet égard les recueilspiésentations, et leur
analyse, sont des outils précieux et fonctionnels.

En outre, il est, selon nous, indispensable quemdants soient accoutu-
més, dés leur plus jeune age, a lire une imag@ngpendre son sens, sa
symbolique. Au-dela de la formation intellectuelf@nalyse picturale con-
tient les germes d’une réflexion personnelle faamt 'expression de son
ressenti. Il est important qu’un enfant sache, tbésaller au-dela des appa-
rences, chercher le second degré, bref, analysemaeiére objective
l'information qui lui est soumise. La formation ditoyen, c’est aussi cela.
Cependant, nous devons reconnaitre que la lourdesirprogrammes, le
manque de flexibilité de I'emploi du temps, le ciéae symbolique de la
formation des professeurs en ce domaine (le madalg@as un volume ho-
raire assez important, il n'est qu’optionnel, eabeoup de stagiaires n’ont
pas pris cette option) ne jouent pas en la favesraits plastiques. Entre la
gestion de I'hétérogénéité et la priorité accordda maitrise du langage, le
temps consacré aux arts visuels reste encore edsidu

La diffusion de la culture (de référence ou nonjaseen partie a I'école.

Il nous revient donc d’assurer sa compréhensiosi gure sa transmission.
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_ EDUQUER LE REGARD
A LA LECTURE D'IMAGES

) Bilal ALIBAYE
Ecole primaire Georges-Marie Soba, Saint-André (e

Résumé. — Eduquer le regard des éléves a la lediurages est formateur car c'est
développer un esprit critique et averti sur lesimfations que I'on recoit. Mais cette
initiation des éléeves au monde de I'image est-gjfigonyme d’'un regard et libre et
pensé ? Cette formation au regard se réalise-tpaliel’action et la création ? Ce
mémoire, réalisé sous la direction de Mme BalcobHibsche, met en lumiere
'importance de partir des représentations desélavravers un questionnement et de
les mettre en parallele avec les savoirs savaiits d& construire une situation
d’apprentissage adaptée aux possibilités des élésesarts visuels, il est utile de
rendre évident la pertinence de I'activité avemtinde réel en apportant des réponses
précises aux interrogations de I'éleve pour enrisbs représentations. L'éléve pro-
duit pour chercher des réponses a un probleme:pbagit avant de dire, ce qui lui
permet d’entrer dans une lecture d'image qui leceame directement et le touche de
facon proche et intime.

Abstract. -Teaching schoolchildren how to interpret imagebéseficial for it means
developing their critical minds and awareness abitwgt external world. But is this
visual initiation synonymous of a gaze which ishifote and collected ? Can this eye
training be realized through action and creationTRis dissertation, supervized by
Mrs Balcou-Debussche, purports to show how imparitais to start from the child's
representations through a questionnaire, and catttaem with higher concepts in
order to set up a training frame fully adapted e tthild's capabilities. In visual arts,
it is valuable to emphasize the correlation betwaetivity and the world of reality by
providing concise answers to the child's querieas®o enhance his representations.
The child creates in order to provide answers tian problem : he acts before he
speaks, which allows him to start the interpretataf images, a process which di-
rectly concerns and intimately affects him.
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ces dernieres ont toujours existé. Lorsqu’on remdat cours de

I'histoire des hommes, on constate que 'imageastiprésente dans
notre environnement, qu'il s'agisse de peinturepletographie, de publicité
ou de dessin... Ces images ne sont pas présentesmansdroit donné par le
fait du hasard : elles véhiculent une histoirefaip un message...

La lecture d'images n’est ni naturelle, ni instimef ni globale, et, puis-
qu’il faut une éducation de I'esprit pour pouvaielune image, I'école a
nécessairement un réle important a jouer dans oeuhe. Elle accompagne
les enfants dans la découverte, I'exploration,dmgréhension et la produc-
tion d’images. Les instructions officielles intégtda lecture d’images au
sein des programmes sous l'intitulé : « La serighilimagination, la créa-
tion. »*

Au travers des trois cycles de I'école primairetriatement de I'image
fait I'objet d'une attention particuliére au seia téducation artistique avec
une graduation progressive des compétences a acdquéeve doit devenir
critique de ce qu'il voit : 'image n’a plus de setpour lui et il peut étre en
mesure de cerner toutes ses subtilités et ses Wartge effet, image n'est
pas toujours innocente du fait des manipulationgjaelles on peut procéder
sur le plan de la composition grace aux différeteelniques.

Des observations menées en stages de responsarilgéage filé, en ate-
liers pratiques m’ont permis de voir que les artsi@ls restent souvent liés a
I'apprentissage de «facons de faire » ou I'ensgigmmontre ce qui est a
faire, en présentant un travail identique termihé&xplique ce qu'il attend,
dit comment il faut le faire et avec quoi : ainsi,déroulement de I'action
n'est pas celui de I'éleve mais celui de I'ensemngar éléve interposé. G.
Pélissier a fait le constat que « I'action reposteeement sur I'enseignant
qui a tout congu et pas du tout sur les éléveprient leurs petites main§ »
d’'ou des résultats globalement identiques pour lesigléves.

De ce fait, on peut s'interroger sur la place kdsa la réflexion et a la
création dans la pratique de I'éléve. Les activilés arts visuels doivent
pourtant permettre a I'éléve de réfléchir a sa prapémarche, en suscitant
chez lui un questionnement sur les choses et ladleehen I'aidant a mieux
comprendre I'environnement dans lequel il évoludlesE permettent
d’éduquer a la précision du regard, en faisantgreerconscience a I'éléve
gue I'image peut étre décryptée, comprise, lue.

N ous vivons dans un monde de plus en plus foisordianages, mais

1. BOEN hors-série n° 1 du 14 février 2002.
2. G. Pélissier, IGEN, doyen des enseignementstigries, « Enseignement des arts
plastiques et hétérogénéité des éléeves », 1994.
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Lorsque j'ai engagé cette réflexion sur la lectdiienages, je me suis
d’'abord demandé si l'initiation des éléves au moddd’image était syno-
nyme d’'un regard libre et pensé, et si la formatlanregard se réalisait par
l'action et la création. Trés vite, mes premieregsiions en ont appelé
d’autres, et j'ai commencé a me demander commaliaig pouvoir contri-
buer a une éducation du regard a la lecture d’image

La présente étude permet d’analyser quelques étlpes cheminement,
le but étant d’apporter un certain nombre de cawaaices et d'outils per-
mettant de mieux comprendre le monde des imagess Bacadre de ma
démarche, je me suis intéressé au cycle 3 caaitertent de I'image y fait
I'objet d’'une attention particuliére : « Développdes outils d'analyse et
exercer I'esprit critique avec les autres domaitissiplinaires. $Mais, pour
étayer ma réflexion, une incursion au cycle 1 néenps d'analyser les con-
duites des éléves face a I'image. Mon travail €ak¢ ainsi en deux temps :

- Dans une premiére partie, je me suis interrogé&sigue les éléves sa-
vent déja de I'image, en mettant en relation uralyse des savoirs en jeu
dans la lecture d'images et les représentations gfraupe d’éléves de CM1 /
CM2. Ce travail a été réalisé dans le cadre de saoond stage en responsa-
bilité.

- Une deuxiéme partie est consacrée a l'analyserateques d’éducation
au regard. Ces analyses prennent appui sur la thagurj’ai procédé avec les
éléves et sur les réalisations effectives des glé@es éléments me permet-
tent de montrer comment les éléves peuvent passéploservation a une
analyse de I'image.

l. Que savent les éléves de la lecture d'images ?

A. Quelques réflexions, avant l'investigation desaprésentations

L'image est appelée a se développer de fagon impigrtdans les années a
venir grace au développement des nouvelles techesloLes programmes
officiels parlent d’ailleurs « des arts visuelgui regroupent « les arts plas-
tiques traditionnels, auxquels s'ajoutent la pheiphie et I'art vidéo*
L’enseignement des arts visuels est ce qui perrtiétéde de se cultiver
dans son rapport a I'art. Les outils qu'’il acquiettécole, tels que le langage
plastique (les formes, les matiéres, les couldasscontrastes...), la lecture
et la transformation d’'image, lui permettent d’atméa ce champ de culture.

3.BOEN hors-série n° 1 du 14 février 2002.
4. http://fr.wikipedia.org/
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Mais lire une image n’est pas simple car il n’exighs de langage univer-
sel propre a I'image. L'image n’est pas anodinergmusieurs raisons :

- Derriere chaque image, se cachent des intendiifiégsentes des auteurs,
a cause du contexte dans lequel cette image aBtgosée : fait historique,
phénomene de mode, propagande, produit de consaonmat

- A cause de sa complexité, un minimum de connaissa et
d’apprentissage est nécessaire pour aller au eédagimple observation.

- Nouspossédons chacun nos propres représentationsrdgéi Nous ne
sommes donc pas tous égaux devant I'image, a dauseltures et d’origines
différentes : ce que je vois dans I'image n’est pssenti de la méme ma-
niére par quelqu’un d’autre.

Lorsque j'ai commencé a réfléchir a la facon de pfgndre avec les
éleves pour les amener a avoir une lecture critifuBimage, je me suis tout
d’'abord rendu compte que je devais comprendre eedgs éléves de cycle 3
pouvaient étre capables de lire dans une imagsique. J'étais persuadé que
les éléves pensaient que toutes les images étademposées (fabriquées)
uniquement pour des critéres esthétiques (ou pared’auteur en avait en-
vie), et qu’ils ne saisissaient pas la portée d’'image. Mais, du fait de
l'investigation, j'ai eu l'occasion de me rendrengate que mes priori
n'étaient pas fondés : les éléves ont apporté éesnses inattendues a mes
hypothéses.

B. La vérification de mes hypothéses
1. Une incursion au cycle des apprentissages premse

Il est intéressant de voir ce que les éléves cerant de I'image dés I'entrée
en maternelle car I'approche de la culture de Igmaoit se réaliser dés le
plus jeune age de I'enfant. En effet, il y est confé dés ce moment-la. C'est
pourquoi, lors de mon stage de cyclaeldns une classe de moyenne section,
j'ai présenté deux images aux éléves :

- Une image abstraite qui était sans référence Evegalité : une image
d'une ceuvre d'art de Jackson Pollock, «Silver dofack, white, yellow and
red ».

- Une image concréte qui correspondait a un élémerla réalité : une
image publicitaire de Coca Cola.

Trois questions, basées sur I'observation, ontpégees aux éléves. lIs
étaient amenés a exprimer ce que les images éwotjuai
- « Quelles sont les couleurs identiques / diffeegrdans les deux ima-
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ges ? »
- « Les deux images sont-elles pareilles ? »
- « Que voit-on dans les deux images ? »

La comparaison des deux images a suscité des reesapgrtinentes des
éléeves sur :

- L'origine des images : une photo, un tableau @Ewves parlaient de
peinture).

- Les deux images étaient différentes : dans I'ihe)y avait aucune
forme, et dans l'autre, il y avait beaucoup de fesm

- Les couleurs primaires et secondaires étaiennénges sans difficultés
particuliéres.

Les interprétations étaient riches et variées éléges ont établi des liens
entre les images et leurs expériences personniiemt fait des rapproche-
ments entre I'image publicitaire et les bouteildgsils avaient chez eux, ou
des projections de peinture réalisées en artsquast

Au cycle 1, les éléves n'étaient pas insensiblés description des élé-
ments narratifs et au repérage des éléments plastidls avaient un voca-
bulaire plastique qui ne demandait qu’a s’enrigdr une pratique réguliere
des arts visuels. Les verbes d’action tels queeirotapoter, lancer ont émer-
gé au cours de l'activité. Les questions poséespomtoqué des mises en
relation, et la verbalisation a aidé au recodagé ket mise en mémoire des
éléments.

2. Le cycle des approfondissements, objet de la gente étude
a) Le choix de ce cycle

Pourquoi ? A la lecture des nouveaux programmesédele primaire, il
apparait qu'au cycle 3, les activités de I'imagetste nature méthodologique
et analytique :

- méthodologique car les activités conduisent & dies images avec des
énonceés écrits et oraux en suivant une démarahetistée ;

- analytique car les activités posent I'image efebl’observation, de
structuration, d'élaboration d’hypothéses, de amesion du sens et
d’observation, donc de compréhension.

Il mest apparu intéressant de voir quels sontdeguis des éléves a
l'issue des deux premiers cycles : donnent-ils elissaux images, qu’elles
soient artistiques ou non ?
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b) Présentation de la classe

Afin de recueillir ce que les éléves savaient dieddure d'images, j'ai mené
une investigation pendant le stage de respongalalit cycle 3, dans une
école située en zone rurale. C'était une classeubld niveau CM1/CM2
avec un effectif de 23 éléves. Les éléves pratayuaiégulierement des arts
plastiques dans le cadre d’'un projet de classe kBs origines de I'écriture a
nos jours ».

¢) Un mur d'images pour connaitre les représentatiotss éleves

J'ai organisé une séance durant laquelle j'ai rdlcukes données sur les
représentations des éléves sur I'image. Cette eéalmvait pas pour but
d’apporter des réponses aux éléves : je me sdieBHe a ce que I'éléve sait,
pense, croit, réve a propos de quelque chose.

Ce protocole d'investigation avait déja été présentine classe de CM1 a
Saint-Denis, dans le cadre de la formation a I'lUFpNavais recueilli des
données a peu pres similaires.

Le recueil de données s’est déroulé en trois phabasune d’elles ayant
un objectif spécifiquecf. annexe 1: « Recueil de donnée®»Un mur
d’'images était affiché dans la classe.

- Phase 1 Mur d'images : échanges collectifs sur les images.

- Phase 2 Questionnaire : j'ai choisi de ne pas donner urstioenaire a
choix multiples afin de ne pas limiter les répondes éléves, et de recueillir
véritablement les représentations.

- Phase 3 Etude des points communs et différences entre teages :

il s'agissait de déterminer les points de référequaitilisaient les éléves
pour comparer des images.

C. L'image.
1. Définition de 'image.

Que disent les éléves de lI'image ? Il m'a sembtérassant d’obtenir une
définition de I'image de la part des éléves powosacomment je devrais
orienter ma future situation d’apprentissage.

Dans l'investigationdf. annexe T) a la premiére question de la phase 2
(« Qu'est ce qu'une image ? »), 9 éléves ont répanck c'était une photo, 7
éléves ont répondu que c’était une peinture, Zealwdisaient que c’étaient la

5. Les annexes ne sont pas reproduites [NDLR].
6. Voir note 5.
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télévision et le cinéma et 3 éléves disaient qé¢ad’ un dessin. Les éléves
savaient que l'image provenait de sources divetsegerme «image » en-
globe a lui seul des médias (peintures, films)etles domaines (artistiques,
scientifiques, etc.) et des formes (animée, stafigtc.) trés différents. Selon
le Petit Larousse illustré'image c’est« la représentation d'un étre ou d'une
chose par les arts graphiques ou plastiques, ltogtaphie, le film, etc.™»
DansLe Petit Robertil est précisé que

« c'est une représentation exacte, ou une repaigantanalogique, ou une

représentation mentale, ou une représentation ggyelyui évoque une réa-

lité en raison d’'un rapport de similitude et d’agié. C’est aussi un produit

de l'imagination.

Il apparait ainsi que I'image est une représenigtigécise et particuliere,
a qui I'on donne une valeur en fonction du contedéms lequel elle se
trouve : I'image ressemble & quelque chose quitexdans la réalité et/ou
dans la pensée de son concepteur.

Les éléves connaissaient néanmoins les moyenséstifbour fabriquer
une image : a la troisieme question de la phage Qu'a-t-on utilisé pour
réaliser I'image ? »), les éléves ont cité les mgyesuels, a savoir la pein-
ture, le pinceau, le crayon, le papier, le feutegpareil-photo... lls ont fait
le lien entre le support et les moyens de réatisgtermettant de différencier
les images, en dépit d'un mélange de vocabulaite é@ peintre, I'artiste et
le photographe. Les réponses a la quatriéme guedéida phase 2 (« Qui a
réalisé I'image ? »), m’'ont permis de voir queédésves utilisaient a mauvais
escient le vocabulaire pour désigner les autewastagalisé les images : cing
éleves disaient que les images qu'ils avaient e®evaient été réalisées par
des peintres alors que c'étaient des photographieantrario deux éleves
n'ont pas répondu a la question parce qu'ils neigav pas si une image était
réalisée par des artistes.

Dans la phase 3 de l'investigation, la comparaderdeux images cen-
sées faire émerger une critique s’est limitée agdeeéralités. A aucun mo-
ment, les éléves n'ont su donner une interprétag@sonnelle ou établir une
distinction entre les images a caractére artistiefules images publicitaires,
documentaires et scientifiques. Pourtant, sel&ndyclopsedia Universalis
'image

« est sans nul doute I'objet de réflexion le pleiselle aux classifications par

genre et par espéce car elle participe a nos apesanentales, a notre vie af-

7. Petit Larouss@003, p. 528, « Image », 1.
8. Le Petit RoberR003, « Image », Il, 2.
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fective. Elle fait partie intégrante de notre aitéiypsychique ¥Encyclopcedia
Universalis p. 928.)

L'image est liée au psychisme de l'individu : ceedion voit, c’est la re-
présentation physique d’'un désir a qui 'on donnesdns en fonction de sa
sensibilité artistique, de sa culture, de son vdeyeux dire a juste titre que
'image est souple, elle nimpose pas un sens @nicglle laisse la place a
une libre appréciation. C’est pourquoi il est utleedévelopper une éducation
au regard critique sur les images de notre enveommnt, des le cycle 3.
C'est le cycle ou les éleves commencent a « ircteiiser » leur vécu : ils
se détachent peu a peu de l'image afin de distmgeequi releve de
I'interprétation personnelle de ce qui est de Iferdu descriptif.

2. Des caractéristiques de I'image

« Le sens de l'image est construit par celui quelgardeet certaines de ses
caractéristiques permettent sa compréhensidtopef et Thibon, 1998, p. 64)
Dans la phase 1 de linvestigation, la confrontatdes points de vue des
éléves a fait apparaitre qu'ils échangeaient vaonisur des images faisant
partie de leur environnement visuel, a savoir feages publicitaires et les
paysages. lls raccrochaient les images a ce quoilmaissaient déja. Ces
images répondaient a des usages sociaux et calfiareiliers dans lesquels
ils se reconnaissaient. B. Cocula et C. Peyroattefirment que « l'image
est un signe visuel dans lequel nous reconnaistemsmitations de la réali-
té » (Cocula et Peyrouttet, 1986s éléves s’exprimaient plus difficilement
sur les images abstraites car ces images ne Epéfiaient pas de la méme
maniére. Le propos de B. Cocula etR&yrouttet selon lequel « I'image est
communicante » et engendkaune véritable relation entre I'image et le re-
gardant » ne s'applique donc pas entierement &i,le€s images abstraites
font rarement partie de la culture des éléves.

D. L’analyse de I'image

« La théorie qui se propose d’étudier I'image ensidérant son mode de pro-
duction de sens, la fagon dont elle induit desiBggtions et donc des inter-
prétations c'est la sémiologie visuelle plus courant connue comme la sé-
miologie de I'image. »

C’est en ces termes que Martine Joly, dans unleiaru dans la revue
Argosen 1998, définit I'analyse critique du sens deages. Elle insiste sur
l'intérét d’'une approche sémiologique de l'imagensia I'éveil de I'esprit
critique des éléves qui vont pouvoir relativiseséns produit par I'image et
lui reconnaitre sa qualité de signe ou d’ensemblsignes » (Joly, 1998, p.
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56).

Au-dela de la simple observation, lire une imagsstlinterpréter, faire
des hypothéses de sens par rapport aux indicesvpegla la perception de
chacun. Des clés de lecture sont utiles pour aaelgt/ou fabriquer I'image,
mais l'investigation a mign lumiére que les éléves ne possédaient pas ces
clés : a la deuxiéme question de la phase 2 («3Qo&qui t'a amené a choi-
sir cette image ? »), douze éleves (soit la mdiida classe) ont mis en avant
la beauté de l'image. L’aspect esthétique, le plaiss yeux a été détermi-
nant dans le choix de I'image. Il n'y avait aucuaxplication sur la teneur et
la portée de I'image.

Certaines de ces clés de lecture, qui étaientsanfies pour des éléves de
cycle 3, sont formulées dans des analyses d’'lsaPelssier, de I'lUFM de
la Réunion. Elle montre que la lecture d’une imagdait selon 3 axes : les
axes narratif, plastique et symbolique (Poussied42.

1. L'axe narratif ou thématique

Aprés une premiere observation, il s'agit de décre que l'on voit,
d’identifier des signes, de confronter la représion a la réalité : « Qu’'est-
ce que cela raconte ?Ibfaut tirer de I'image des significations quiéeént
de la dénotation (ce qui est montré).

La lecture des réponses des éléves montre queraxatif est abordé de
facon succincte : les éleves ont fait une desonpdie I'image, mais ils n'ont
pas réussi a lier 'image a la réalité. A la cikgue question de la phase 2
(« Que raconte I'image ? »), la moitié de la classét 14 éléves) a répondu
que l'image n'avait pas de sens et ne racontait :riés considéraient que
image était figée et n'était pas mouvante. llavaient pas encore pergu
gu’une image pouvait avoir traversé le temps, étlgupouvait narrer une
histoire.

2. L'axe plastique

L'analyse plastique, c’est I'apprentissage qui doagces aux éléments qui
constituent matériellement I'image. Il s'agit alate rechercher les éléments
plastiques qui permettent de comprendre commentasstruit I'espace
visuel qui est montré :

| Format et | Portrait ou paysage
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présentation

Lignes Formes,.graphisme, contours, signes, écriturasrdigpn ou
abstraction

Couleurs Primaires, secondaires, complémentaires, chaudie=,

les « non-couleurs »
Valeurs Ecart, contraste, nuance, dégradé...
Axes et structures qui constituent I'armature scitéue, le

Espace rapport entre fond et forme...
Temps Isné1ages séquentielles, mécanique, datation, tracesst
. Traitement de la surface, aplats, touche, empatemen
Matiere
transparence...
Support Peinture a I'aquarelle, mine de plomb, fusaingtgilapier,

pellicule, écran, vernis, laque...

Au cours des 3 phases de l'investigation, 'axesiid@e a été privilégié
par les éléves. En dépit d'un langage plastique abioré, ils ont réussi a
lire les images : « Il y a des formes, des couleuss Pourquoi ? Dés son
plus jeune age, I'éléeve est mis en présence d'amdgmombre d'images
analogiques ou numériques qui vont le conduire qué&dr un vocabulaire
propre au cours des deux premiers cycles.

3. L'axe symbolique

Qu’est ce qu'un symbole ? C’est un objet qui évoqar sa forme ou sa
nature, une association d’idées spontanée dansoupey social ou culturel
donné.ll s'agit alors d’étudier des significations quieeent de la connota-
tion (ce qui est évoqué), et de l'interprétationspanelle.

Le sens de l'image est fonction du type de pubigual elle se destine, de
ses caractéristiques sociales, religieuses, clitarestc. Dés lors, la notion
de polysémie de l'image (le fait qu'elle ait plusndsens) se dégage : une
image est polysémique dés lors qu'elle fait I'obgetectures multiples.

L'investigation menée auprés des éléves de cyclmoBtre que l'axe
symbolique a été complétement occulté par les élgile n'arrivaient pas a
comprendre le sens de I'image. lls n‘exprimaierd ga sentiments face a
image. C'est ce qui ressort de la sixieme questie la phase 2 (« Que
représente I'image choisie ?»). Cette questiorafgiel a I'axe symbolique et
plastique ou I'imagination et la réflexion sontpardiales. Treize éléves ont
répondu que l'image représentait un objet, cingyedéont répondu qu’elle
représentait un personnage. Les éléves s’en tenaiefes considérations
générales et faisaient des descriptions sommadiregkadroites de ce qu'ils
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voyaient.

E. Que dire des représentations des éléves ?

Les résultats ont montré que le public concern@omsédait pas les acquis
notionnels nécessaire a une lecture approfondiéirdage : ils se canton-

naient systématiquement a une analyse de l'imageupa recherche des
éléments plastiques : les couleurs / les formes Matiéres.

Ces premiers éléments d’analyse invitent a pensartcavers une prati-
gue réguliére des arts visuels, I'enseignant eshesure de doter les éléves
de tels outils, a condition que les activités néiréent pas a la créativité, et
gu’elles soient orientées de facon a modifier peegivement les intentions et
la maniére de voir des éléves. C'est par le «faigue le «voir» et le
« comprendre » vont s’organiser pour lire 'ima@mn pourrait parler d’'une
approche intimiste dans laquelle la propre pratdg&éleve 'améene a com-
parer son image avec celle de I'artiste.

II. Une pratique d’éducation au regard :
la mise en ceuvre d’une situation d’apprentissage
et ses résultats

A. L’élaboration de la situation d’apprentissage
pour apprendre a lire une image

1. La démarche poursuivie

Pour élaborer une situation efficace, je me suisat@lé :

- Qu'est ce que I'éleve doit apprendre ? Pour gilagiblé les objectifs
et cerné les caractéristiques des savoirs en jeu.

- Comment I'éléve réussit-il a apprendre ? |l Saig réfléchir aux straté-
gies que I'éléve va pouvoir développer pour réperadun probléme donné.

En effet, la réussite de la situation d’'apprentissdépend de I'alchimie
qui se fait entre les savoirs, les représentatimsséleves et de I'enseignant,
sur trois points :

- I'objet d’apprentissage : I'image ;

- entre 'apprenant et I'enseignant ;

- La situation d’apprentissage en tant que telle.
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2. Les objectifs

Jai élaboré une situation d'apprentissagef. (annexe 2: « Situation
d’apprentissage : les émotions colorééser) tenant compteles données
recueillies aupres des éléves et des savoirs deergle : les éleves ont identi-
fié I'axe plastique mais ils ne connaissaient peeel narratif et I'axe symbo-
lique.

J'ai choisi un élément plastique précis (les coulewaBj d’amener les
éléves a s’exprimer sur le symbolique. Toutes &sqnnes utilisent-elles les
mémes couleurs ? Pourquoi ?

Le choix de cet élément plastique m'a semblé issamet, car chaque in-
dividu n’exprime pas les mémes tendances. Travale les couleurs était
donc une bonne approche pour :

- demander aux éleves les raisons de leur choizodéeur pour une si-
tuation donnée ;

- montrer aux éléves qu’ils n'ont pas la méme d®iitsi et la méme opi-
nion face a une situation donnée, d’ou une intéapioh différente de chacun
pour les couleurs.

Dans une image, la couleur exprime toujours quetipase, et elle n’est
pas anodine a cause des intentions relatives &rdesons, un état d’esprit
ou une culture : si les éléves arrivent a saisinjéu des couleurs de I'image,
ils pourront aller au-dela de la simple descriptitimage. Je dois préciser
que la situation d’apprentissage présentée n’'est gpdnaustive. Il existe
d’autres approches de la lecture d'image tout angfsiessantes, mais il m'a
semblé plus pertinent de travailler les couleurdem éléves entretiennent un
rapport affectif avec cet élément plastique depeigance. En effet, I'enfant
développe trés tot des préférences pour certaimglewrs parce qu'elles le
distraient et marquent ses go0Qts.

Dans la situation d’'apprentissage, grace a l'atiit des couleurs dans
leurs productions, les éléves ont cherché desraléions entre les couleurs
et les sentiments qui se dégageaient de leurs giods, de l'image.
L'objectif était de réaliser une production exprithane émotion différente
(la colere, 'amour, la tristesse, la joie), dahaaune des cases, en combinant
des couleurs. J'ai essayé de mettre en place poditi§ pour qu'une vérita-
ble relation a la lecture d'image se construis@@eloppant des capacités a
observer, décrire, analyser, justifier, argumeptr 'exercice de la parole,
de I'expression et du tdtonnement personnel.

9. Cf.note 5.
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B. La mise en ceuvre de I'activite.
1. Organisation temporelle de I'activité.

La situation d’apprentissage s'est déroulée es parties :

1. Pour qu'ils saisissent I'importance des coulgilrest nécessaire que
les enfants réalisent une production. Il s’agitve@ la réaction des éléves
dans I'emploi des couleurs.

2. Verbalisation des éléves sur leurs productidres: éléves s’expriment
sur les couleurs utilisées : « J'ai utilisé teluleur parce que.». Chaque
éléve donne ses impressions. L'emploi des coulestrpossible a cause de la
sensibilité qu'il entretient avec des couleursipaligres.

3. Présentation d'une image artistique pour mont&ex éléves que
l'artiste agit exactement comme eux : il utilisesdmuleurs précises parce
gu’il veut montrer une intention personnelle. lpagient donc a chacun de
nous de l'interpréter en fonction de notre senighide nos références cultu-
relles. La comparaison des images d'ceuvres d’'at &s productions des
éléves permet d’établir des points communs et d&&sehces dans les tech-
nigues et dans ce qui est ressenti face aux caylelot I'émergence de
certaines notions.

2. Le déroulement matériel de 'activité.

Les séances d’arts visuels ont eu lieu les aprdsdni 14 heures a 15 heures
30 afin d’alterner avec d’autres matiéres telles lgufrancais, les mathémati-
ques, qui requiérent une attention plus soutenuaikeu de journée. Pour ne
pas avoir une activité trop longue et monotondgeslfut scindée en deux
séances (production/verbalisation) a deux jourstefvalle, pour trois rai-
sons :

- La phase de production est relativement longeause de ['utilisation
de la peinture qui est comple&emettre en place : modification de la dispo-
sition des tables, protection des tables, prémaratés pots de peinture parce
gue les peintures sont en bidon, ce qui, alorgilaissé peu de place a la
verbalisation des productions et des ceuvres.

- L'objectif est de permettre aux éléves de se entrer et de s’investir au
mieux dans l'activité : il importe de laisser umigs assez long a la réflexion
de sa production.

- Le fait de séparer production et verbalisatiompt a I'éléve de prendre
du recul par rapport a sa production, pour arguerdes couleurs et la ges-
tuelle.



58 Bilal Alibaye

Cette démarche a permis de ne pas encombrer Itace¢ elle a engendré
une participation active des éléves a chacuneé&exss.

C. La passation des consignes.

Des difficultés se sont révélées lors de la pasmsatie la consigne bien
gu’elle ait été formulée par écrit et a I'oral x gléves n’avaient rien compris
a la consigne et onze éléves ne l'avaient comprise moyennementf,
annexe 2tableau « Production ¥) Je me suis rendu compte que faire ver-
baliser collectivement la consigne était nécessafim que chaque éléve
identifie et s’approprie le méme probléme.

Aprés une premiere formulation de la consigne paréleves, il résultait
que I'expression « pour représenter les émotiopssait probleme : 17 élé-
ves ne comprenaient pas le sens. Ce qui sembiaitidé évidence pour moi
lors de I'élaboration de la consigne ne I'était pasir un enfant de cycle 3.
De la rigueur dans I'élaboration de la consignedestc nécessaire, pour un
investissement permanent de I'éleve dans la sttmatiapprentissage. Pour
remédier aux probléemes de définitions et régulerdéficultés, il a fallu
analyser séparément chacun des mots en relaticieavécu de I'éléve :

« Qu’est ce qu’'une émotion ? » Réponse des éldagsie, la peur.

« Peux-tu représenter cette peur ? » Réponse dawe & « Quand jai
peur, je crie ».

Le verbe «représenter » a posé le plus de difisutar douze éléves
I'associaient a « imaginer » : ils ne pouvaient @@blir des liens contextuels
avec la consigne. Comme la consigne était un mommcial pour ne pas
perdre de vue l'objectif de séance, j'ai passérenvting minutes a sa for-
mulation, et a apporter des précisions.

L'analyse approfondie de la consigne s’est révéidiespensable pour la
suite, car 20 éléves sur les 23 que comporte Eselant respecté les con-
traintes imposées.

Comme dans toutes autres matiéres, méme si lesisutds font appel a
la réflexion personnelle pour imaginer et créercdasigne doit étre concise
et compréhensible pour que I'éléve sache ce quealttend de lui.

10.Cf.note 5.
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D. Les activités des apprenants
1. La réalisation des productions
a) Les techniques

L'usage restreint a trois couleurs primaires (roygene, bleu) a incité les

éléves a une réflexion poussée de la représen@i®émotions : ne pouvant
utiliser les couleurs primaires car ne répondastagéeur attente en terme de
représentation, ils ont fait des mélanges pourrobtes couleurs souhaitées.
Ces mélanges ne se sont pas faits au hasard|eles é&n ont une maitrise
certaine grace a la pratique réguliere du dessinleea peinture, avec

'enseignant titulaire de la classe.

Les productions dites monochromes furent limitéas lwtilisation du
rouleau était interdite. En effet, le rouleau auiraluit une facilité et I'éleve
s’en serait tenu a un simple remplissage et a waduption rapide, sans
mener de véritable réflexion quant a la démarchar pooduire. Je pense
gu'il aurait fallu supprimer tous les éléments habis de la peinture, comme
les pinceaux, afin de mieux faire ressortir le gegii n'est pas assez présent
dans les productions.

b) Les questionnements des éléves pendant la phaggathiction

Malgré la formulation de la consigne et les diffées précisions, les éléves
ont posé de multiples questions tout au long deélance de production :
« Peut-on mettre plusieurs couleurs ? Peut-onmssi.. ».

Cela me conduit a formuler une double remarque :

- Les éleves ayant I'habitude de travailler dansadre rigide et strict se
sont retrouvés face a une liberté dans la réalisate leurs productions : ils
étaient en manque de repeéres puisque je leur aamtddrde représenter leurs
émotions comme ils le voulaient, du moment quilspectaient la consigne.

- Un manque de confiance est certain : les élégasgient que j'attendais
une réponse précise de leur production. lls reajtt la régle selon
laquelle, pour un exercice donné, il n'y a qu’ueels solution. lls n'avaient
pas véritablement saisi I'enjeu de la production dgvait étre liée a leur
vécu et a leur sensibilité des couleurs.

Leur questionnement permettait de se rassurer éumeas sur la liberté
laissée a I'imagination et a la création, peut-pairce que, depuis le début de
leur scolarité, les arts visuels se réduisaienn@ pratique plastique, sans
prendre appui sur des apprentissages précis camnttgitemps d’action et la
mise en forme de la pensée. Une phase individaelleecherche est donc
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importante, car elle permet a I'éleve de mobilises acquis antérieurs et
d’essayer de résoudre seul le probleme posé.

Cette participation active pendant la productiazoaduit I'éleve a aller
au-dela de simples considérations esthétiquesletfaire parce que I'on m'a
demandé de faire », pour faire preuve d'inventiwtéd’originalité dans la
représentation des émotions.

¢) Des productions identiques

Huit éléves ont fourni des productions trés prochess couleurs étaient
identiques dans chacune des cases :

- L’'amour était représenté par du rouge monochrome.

- La colére était représentée par du noir monocarom

Au-dela de I'effet de camaraderie, en référenceumages, les éléves ont
utilisé des couleurs répondant a des canons umsels des médias ou de la
société de consommation. Inconsciemment, ils onhéaine interprétation a
leurs émotions. Il m’a semblé important de faireléer leurs représentations
vers des considérations plus personnelles. En, édfethuit éléves interrogés
m’ont répondu avoir employé les mémes couleursr pERiavoir vues dans
leur environnement (a la télé, dans les bandesmiess..). lls n'avaient pas
réfléchi aux rapports affectifs qu’ils pouvaienttretenir avec des couleurs
particuliéres.

2. La verbalisation des productions et des imagestitiques

C'est la phase d’échanges et de confrontationte: edt essentielle dans
I'apprentissage car les éléves verbalisent leusedégfies (« Comment tu as
fait ?... »). Cela permet aux éléves en difficaéés’approprier une stratégie
efficace et aux éleves en réussite de prendre iemescde ce qu'ils savent.

Ici, I'objectif était de permettre aux éléves didia une relation « axe
plastique / axe symbolique / axe narratif » :

- Les couleurs chaudes expriment une positivité.

- Les couleurs froides expriment une négativité.

- La gestuelle exprime I’humeur, les désirs deibae.

Les questions posées aux éléevesf. (annexe 2: « Situation
d’apprentissage »} permettaient :

- de guider la phase de verbalisation et de resBiré sur I'objectif de
séance ;

11.Cf. note 5.
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- aux éléves d'avoir une premiére réflexion plasticet technique sur
leurs productions et de rechercher le vocabulalézjaat pour expliquer leur
ressenti.

a) La lecture des productions des éléeves

Toutes les productions étaient affichées au tableasi éléves ont observé et
échangé librement pendant quelques minutes :

- Il est apparu que I'affichage de toutes les potidns pour une verbali-
sation était nouveau pour eux. lls avaient I'hadétude produire mais pas
d’expliquer ce gu'ils faisaient malgré une pratiqéguliere des arts plasti-
ques.

- lls ont comparé les couleurs et la gestudbeleurs productions et ils
étaient surpris par les diversit&s. @nnexe 2 : tableau « Verbalisation»).

J'ai demandé a six éleves de m'expliquer ce gaVaient créé, mais ils
ont été incapables de répondre. C'est pourquoiifiaoduit les questions
pour les amener a s'interroger sur le « pourquibé eurs productions et sur
les différences avec celles des autres. Les quesbat aidé les éléves a
passer du descriptif a une analyse plus fine dedugtions, en faisant appel a
des indices cognitifs (I'imagination, le réve, kensée).

Par contre, face a la diversité des couleurs dedugtions, treize éléves
ont distingué :

- Qu'il y avait des couleurs claires pour 'amotitajoie, et des couleurs
foncées pour la colére et la tristesse.

- Toutes les productions étaient différentes a eales la préférence de
chacun pour des couleurs précises. Un éléeve m& fit remarquer qu'il
choisissait les couleurs de ses vétements en éondé son humeur.

Ces remarques ont permis de rebondir et d’'intredigrvocabulaire sui-
vant : couleurs primaires et secondaires ; couleti@udes et froides; la
gestualité. Elles ont aussi permis d’'expliquer dpg éléves n'avaient pas
utilisé ces couleurs de maniere anodine :

- lls ont employé ces couleurs et certains ggsiese que chacune d'elle
traduit une sensibilité / une préférence liée pelsonnalité de I'individu.

- Lorsque quelgu’un, autre que celui qui a rédkséroduction, regarde
les productions, il porte un regard différent diiicgui I'a réalisé.

Lors de cette phase de verbalisation, les élevesssayé de lire la pro-
duction des autres, et chacun a fait une lectuférente: il y a eu
I'établissement d'une relation entre I'abstrait fladuction) et le concret (les
couleurs propres a chacun). Cette relationnait une nouvelle dimension a
la lecture de I'image par les éléves. Des hypothese été formulées par les
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éleves et des jugements proférés avec assurancgli céa pas manqué de
provoquer la perplexité du groupe. Cela a suseitdékir des éléves de con-
naitre ce qui se cache derriere les couleurs édigar leurs camarades de
classe. De I'axe plastique, on est passé a unyambdlique dans les produc-
tions d’'éléves. Cette prise de conscience d'uneifecapprofondie a consti-
tué le socle de la phase suivante.

b) La lecture des images artistiques

Les images proposées a la lecture étaient lesrdeiva

- Jackson Pollock: « Silver over black, white, gelland red ».

- Jim Dine : « Small heart painting n° 21 ».

Ces deux ceuvres étaient des supports adéquateadlir un paralléle
avec les productions des éléves.

Les questions guidées de la premiére phase deligatizn ont été réuti-
lisées dans cette deuxieme phase pour aider lesséeémettre des hypothe-
ses sur les techniques et les désirs de I'arstar les aider a voir, on a dres-
sé la liste de ce qui était dans I'image : la reche d'indices plastiques cou-
leur et de la gestualité les conduisit & s'inteerogur les intentions de
l'auteur. Les constituants de I'image ont serviea susciter et a les tester.
C’est pourquoi il était important de les identifi&race aux réponses qu’ils
avaient réussi a apporter a leurs propres prochgtd aux différentes ques-
tions, les éléves ont cherché :

- Pourquoi Pollock emploie des projections et din dans son ceuvre ?

- Pourquoi Dine utilise des couleurs claires oppsgans son ceuvre ?

Voici quelques-unes des hypothéses évoquées :

- Pollock est quelqu’un qui bouge beaucoup, domlsctableaux sont ex-
plosifs.

- Pollock est un coléreux parce gu'il y a beaucdemoir.

- Dine est un sentimental a cause des coeurs queple

- Dine voit la vie de toutes les couleurs.

La confrontation des hypotheéses de chaque éléva msenés a com-
prendre qu'ils donnaient chacun une explicationaegeurs ou de la techni-
que employée : ils ne s’arrétaient plus uniquendedes critéres plastiques,
mais bien au contraire ils essayaient de compreladdémarche de l'artiste.
Certes, ils décrivaient ce qu'ils voyaient, massdaksayaient de chercher les
véritables intentions de l'artiste.

L’image a acquis du sens parce qu’une communicatiest établie entre
I'eeil et 'image d'art : une large place a été adée a l'interprétation per-



Eduquer le regard a la lecture d'images 63

sonnelle, d’ou des lectures multiples réaliséedgsaéleves.

E. L'objectif est-il atteint ?

Pendant I'activité, j'ai invité les éléves a réfiécsur leur propre démarche :
ils ont produit de différentes maniéres et lesrpri&tations ont été personna-
lisées. lls ont utilisé les axes plastique et ridrpaur lire la symbolique de
'image. On peut donc appliquer I'adage « agir pdine » : I'éléve a produit
pour chercher des réponses a un probléme posé.

Cependant, il serait prétentieux de dire que léveSl savent lire une
image en seulement trois semaines de pratiqueppireatissage tout au long
du cursus scolaire serait nécessaire pour uneiseafiarfaite de la lecture
des images artistiques ou autres.

Mais, de la phase d'investigation a I'analyse desres, les éléves ont
fait preuve d’'un véritable engouement pour les @gsels. Cette discipline a
déclenché, pour beaucoup d’entre eux, une curiasitéurelle puisqu’ils
m’ont demandé a travailler sur d’autres supporttaneen jeu lI'image (la
vidéo, la photo). Du fait des impératifs de stajgen’ai pu approfondir le
sujet. Il aurait été intéressant de créer un prsjettoute une période afin
d’explorer toutes les facettes de la lecture dadte.

Divers recueils de données et de mise en pratiguéadtivité sur «les
émotions colorées » menés par des collegues omtéddas résultats tres
proches : les éléves regardaient une image enidondé critéres esthétiques
« beau, pas beau ». lls n'avaient pas une leciypeofondie de I'imageA
priori, ce n'était pas juste une coincidence, et celéleépeut étre la néces-
sité de mettre en place une véritable éducatioredard axée sur les évolu-
tions culturelles et une pratique renforcée etiooptd’'une premiéere culture
artistiqgue. Ce qui importe, c’est que les éléevestacompris que I'image a un
sens, quelle ne se limite pas seulement a unerigdsno ou a un critére
esthétique (« beau, pas beau »), et que des axiestdee sont a mettre en
ceuvre pour mieux approcher la sémantique de I'image

F. Le r6le de I'enseignant dans I'activité

Durant la situation d’apprentissage, j'ai eu urer@é facilitateur, de régula-
teur et de motivatioaupres des éléves. Pourquoi ces différents E'etait
pour faire comprendre aux éléves que I'objectiftéta les aider a acquérir
des connaissances et des compétences sur 'injagtevais rendre évident
pour I'éléve la pertinence personnelle de l'acéivét de son lien avec le
monde réel en apportant des réponses précisesidtexgagations afin qu'il
puisse enrichir ses représentations.
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Pendant la réalisation de la production, je me isgsé de « ne pas trop
en dire », afin d’inciter a la réflexion et a lacherche. Par contre, il a été
important de rassurer les éléves sur le fait géehBc n’existe pas en arts
visuels sauf si I'on ne respecte pas la consighesetontraintes. Par ailleurs,
je circulais constamment dans les rangs pour refesédées et les réponses
que les éléves pouvaient développer lors de laalisdtion. En cas de diffi-
culté, je relancais I'éleve par des questions ochleix de techniques ou de
matériaux différents.

Pendant la verbalisation, je « rebondissais » esirréponses qui sem-
blaient pertinentes, pour poser de nouvelles questiont le but était d’aider
a développer une argumentation et une explicitation

Conclusion

La lecture d’'une image nécessite un apprentissegdier et elle ne peut se
réduire a une activité seulement intellectuelles Eves doivent réaliser des
productions pour qu’ils puissent les comparer auwres des artistede
facon a entrer dans une lecture d’image qui lez@me directement et les
touche de facon proche et intime. Ainsi, I'éléveupa apprécier toutes les
subtilités de l'image : artistiques, culturellesstbriques, littéraires, philoso-
phiques, etc., et réfléchira a sa propre démarche.

Dans I'étude proposée ici, je me suis attaché aelotdes outils nécessai-
res pour lire une image artistique, outils quediEses exploiteront et déve-
lopperont sur tous les types d'images grace a watepe réguliere du regard
critique.

L'étude s’est déroulée en plusieurs phases : agalgs savoirs en jeu,
recueillir les représentations des éléves, articlée connaissances afin de
mettre en place un dispositif : la couleur poue ime image. L'enjeu a été
d’'amener I'éléve a faire abstraction des critésghétiques et a regarder par-
dela limage qui peut étre décryptée et lue commdiwre. Du descriptif,
I'éleve est passé a linterprétatif. De I'obsergati I'éléve est passé a
I'analyse.

Préparer et réaliser une séquence d’arts visuels/'ast pas seulement
privilégier la présence de contraintes : tout ungbale facteurs contribue
également a atteindfes objectifs visés. La verbalisation autour desdpc-
tions réalisées, la présentation d’'ceuvres d’atbwt ce qui peut « nourrir »
'imaginaire de I'enfant sont des éléments esskntieprendre en compte
dans la conception de sa classe.

On n'accorde peut étre pas toujours assez d'atteraux arts visuels.
Pourtant, c’est une discipline qui, me semble-&itie I'éleve a développer sa
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sensibilité, son discernement, son jugement. 8t,da long des trois cycles,
I'éléve baigne dans un milieu stimulant et qu’it esnfronté a l'art sous
toutes ses formes, son pouvoir émotionnel s’épaaoles arts visuels cons-
tituent ainsi une discipline dans laquelle I'enseigt laisse les éléves décou-
vrir peu a peu et progresser par tatonnements,&engenus de respecter une
progression stricte dictée par des impératifs dm@é. De plus, la discipline
allie plaisir et rigueur, et place I'éléve en sttaa de recherche privilégiée
puisque I'erreur est mise a profit pour élargictemp d’investigation.
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LE FILM : UN OBJET A LIRE ?

Paul OBADIA
IUFM de la Réunion

Résumé. — S'il est relativement convenu aujourddeiparler de lecture de films, on
ne s’occupe guere, en regle générale, de savoiuede concept de lecture devient au
juste dans cette opération qui le fait passer, cersinfa chose allait de soi, du champ
connu de la langue, du verbal, auquel il a ordémaent affaire, a celui autrement
mouvant et nettement moins bien circonscrit duifjime. Si I'étude de cette question
ameéne nécessairement a revenir sur des notions fandamentales que celles de
langue et de langage et a en interroger la valdiités le cadre du cinéma, elle améne
également a redéfinir I'activité de réception distifataire, activité tres différente
dans sa nature méme comme dans ses modalités tesneeéon que celui-ci a affaire
a de I'écrit ou a du filmique.

Abstract.— Though the concept of film reading is nowadaysmomly admitted, it is
generally of little concern to understand what t@ncept means in the taken-for-
granted process which consists of shifting from tbebatim field — to which this
concept is related — to the field of the cinemaciwhs by far more fluid and less
circumscribed. Beside re-examining such fundamemdsions as those linked with
verbal expression and language, and questioning tradidity within the framework

of the cinema, the analysis of this topic also tetithe re-assessment of the viewer's
receptive activity, an activity whose nature andgidle modalities vary tremendously
according to the written or cinematic nature of thigject with which the viewer is
confronted.

méme nature, sont aujourd’hui pour ainsi dire e#yéinon tout a

fait dans le langage courant, dans celui du mosmsadmajorité de
ceux, critiques, analystes, étudiants ou simplextapeurs cinéphiles, qui
considérent I'objet filmique avec quelque intérét.

Apparue en France assez récemment, au début deSesanrO,
l'application du concept méme de « lecture » almdin’est pourtant pas
aussi évidente qu'il pourrait sembler dans la mesur, originellement, voire
par définition, I'acte de lecture regarde au verbglqu'en I'occurrence il
s’agirait rien moins que d’élargir son champ dedie a un domaine signifi-
cativement différent.

Dans leurDictionnaire théorique et critique du cinémaacques Aumont
et Michel Marie rappellent que, pour les promotduasicais du concept de

(( Lire un film », «texte filmique » : ces expressp et d’'autres de
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« lecture de film », concept qu’ils opposent & celel simple « vision » en

usage jusque la (... et encore de nos jours du relsgagit précisément de

valoriser une attitude tout a la fois analytiquengtrprétative devant le film

(Aumont et Marie, 2001). Lire le film, écrit pous part Dominique Noguez,
c'est « s’attacher au film dans sa matérialitéagtsdce qu’on pourrait appeler
ses micro-structures » (Noguez, 1973).

Quelle langue le film parle-t-il ?

L'expression et son emploi se sont, quelque tramie aprés, banalisés au
point que ces particulieres origines comme leusoraid’'étre initiale sont
généralement méconnues. C’est donc en tout prdimieice sens ordinaire
de I'expression — assimilation de la lecture d’imm fa celle d’'un texte cons-
titué de mots — qu'il convient d’interroger et ddhiconvient d’'étudier la
pertinence.

Les instructions officielles définissant les hoeair et programmes
d’enseignement de I'école primaire rappellent quéetture (et son appren-
tissage) met(tent) en jeu

« en méme temps deux activités trés différentedle qui conduit a identifier

des mots écrits et celle qui conduit & en compeeielrr signification dans le

contexte verbal (textes) et non verbal (supportsedtes, situation de com-

munication) qui est le leur. La premiere activiséple, est spécifique de la

lecture » (BOEN, 2002.)

En tant qu'elle s’occupe donc, notamment, d’idécdifon des mots, la
lecture, au sens qui nous intéresse ici, regatddaigue et a sa transcription
écrite. Or la langue, quelle qu’elle soit par aitle est un systéme de signes
que caractérisent plus particulierement les phéneméde linéarité,
d’'arbitraire et de double articulation (Saussu@31). Pour nous en tenir a
ces trois-1a, si I'on peut aisément s’accorder Gomeaitre que le film sous-
crit, de par les modalités de son organisatioregiergénérale, au principe de
linéarité, il est loin d’en aller de méme avec desix autres grands facteurs
qui définissent la langue.

Le caractére doublement arbitraire de la relatioin dans la langue, asso-
cie d’'une part le signifiant au signifié, d’autrarple signe que ces deux-la
réunis constituent a leur référent dans le momdepas d’équivalent au ci-
néma. C'est ce que pointe Marcel Martin lorsqLcilieé:

« Avec le cinéma, [...] ce sont les étres et les elaBEMeS qui paraissent et

qui parlent : point de moyen terme entre eux etsnta confrontation est di-

recte. Le signe et la chose signifiée sont un s¢uhéme étre » (Martin,
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1955.)

Au cinéma, la relation entre le signifiant de I'ipga son compris, et son
signifié est, autrement dit, nécessairement motieéenon arbitraire. Cette
motivation du lien tient a la ressemblance essimtie I'image filmique,
plans visuel et sonore confondus, entretient agemdnde, réel, percu ou
construit, et cette ressemblance elle-méme eshialgtdruit des techniques
d’enregistrement qui autorisent I'existence du fijwe de ce qui se trouve
obligatoirement devant la caméra (le profilmiqu&euriau, 1953) lors de
cette opération d’enregistrement.

Pas davantage de double articulation au sens quéARtrtinet (Marti-
net, 1970) donne a ce concept définitoire de lguan S’il apparait particu-
lierement évident que les unités de seconde aationl ou phonémes, unités
strictement distinctives, ne trouvent, hormis dénsage que le film fait,
entre bien d’'autres choses, de la langue oraldofflias ou voix diverses),
aucune application au cinéma, les unités de prenaigiculation, distinctives
et significatives quant a elles (morphémes et/otsinm’en ont pas davan-
tage quoique, a I'’époque du cinéma dit muet notamyneertains théoriciens
ou cinéastes, tels S. M. Eisenstein ou Lev Koulecka quéte d’'une mythi-
gue « ciné-langue », se mirent en devoir d'étalds associations entre tel ou
tel segment du film d’un c6té, le mot, la phrasee. I'dutre.

Pour aussi nobles que furent en leur temps lesvataths de I'entreprise
— la recherche et la proposition d’équivalences deesysteme de la langue
visant essentiellement a asseoir alors le cinémapbg dans un statut de
systéme signifiant et de moyen de communicatianfais — il n’en reste pas
moins que celle-ci dut, en théorie comme en pratiquuver au bout d'un
temps ses limites.

C’est ce que montre Christian Metz prenant I'exemgiune image, la
plus sommaire qui soit, image qu'en regle génétake promoteurs de
I'entreprise susmentionnée s’employérent a assacienot :

« L'image est "phrase” par son statut assertiinae estoujours actualisée

Ainsi, méme les images — assez rares d’ailleursi-egrrespondraient par le

contenu a un mot, sont encore des phrases : ¢leshsuparticulier particulie-

rement éclairant. Un gros plan de revolver ne figmas "revolver" (unité
lexicale purement virtuelle), mais signifi® moins et sans parler des conno-

tations, "Voici un revolver !" » (Metz, 1968.)

Puisque, pour aussi dépouillée et neutre qu’elisspuétre, I'image ne
saurait jamais étre strictement assimilée a unsaatement, il s'ensuit que
les autres tentatives d’'établissement d’équivalermdre unités supérieures
du matériau filmique (plan, séquence...) et unitésppmment linguistiques
étendues au-dela du mot ne tiennent pas davantage.
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C’est en s’appuyant sur ce constat d’évidence gua@me C. Metz a pu
proposer, pour tenter de définir la spécificité’'drpression cinématographi-
que, la formule on ne saurait plus elliptique dengage sans langue »
(Metz, 1968).

Sans développer davantage sur ce point, on renadaalistinction que
Saussure établit entre langue et langage, disiimsglon lagquelle la premiére
n'est qu’une partie déterminée du second : la langu

«est a la fois un produit social de la facultélateggage et un ensemble de

conventions nécessaires. Pris dans son tout, dadgnest multiforme et hété-

roclite ; la langue au contraire est un tout enetain principe de classifica-

tion » (Saussure, 1931.)

La « lecture » d'un film dés lors se distingue fiénement de 'acte lexi-
quetel gu’on l'envisage ordinairement, non tant, ourdains non stricte-
ment, du fait qu’elle s’accomplit sur un autre soppmais plus justement du
fait que cette différence de support engendre adéale modification de
I'attitude d’appréhension globale du sens, objeztgentiel de I'activité, sur
quelque support qu’elle s’exerce par ailleurs.

Figuration/Présentation

A défaut d’étre, pour reprendre la terminologie ssamienne, pleinement
« hétéroclite et multiforme », le langage filmigest composé d’'une multi-
plicité de « matiéres » quand le langage humaiouétrepose a l'inverse sur
une seule matiére : le verbal.

Le lecteur desMisérablesde Victor Hugo n'a jamais affaire qu'a des
mots, en charge tout a la fois de dire, représeéterquer, symboliser... En
retour il a, quant a lui, I'impératif devoir pouwe moins de comprendre, ima-
giner, se représenter, voire, s'il le désire, ddesitifier, bref d'une maniere
ou d’'une autre d’incarner ce qui n'est que sign@®lgiques entrecoupés de
blancs. Il est en quelque sorte dans la raisomed@ verbe, sinon dans sa
nature, de se faire nécessairement chair, a tootoles au sens large : de
prendre corps.

Face a I'une ou l'autre des nombreuses adaptafilomsjues auxquelles
ce roman fameux a donné lieu, le spectateur est ulag toute autre position,
confronté qu’il est directement a la représentatbjets du monde. Ainsi,
avant que d’étre un patronyme décliné en deux tef@esx mots), I'entité
« Jean Valjean » est une figure et un corps d’'etedéja incarnés. Il aura,
selon I'époque, les traits d’Harry Baur (adaptatie Raymond Bernard,
1933), de Jean Gabin (Jean-Paul Le Chanois, 18868)ino Ventura (Robert
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Hossein, 1982) ou d’un autre encore.

Le fait que I'image filmique soit, plus encore gsteéctement représenta-
tive, directement et nécessairement présentatide, @ste bien souvent été
reproché au cinéma, notamment dans le cas desa#idapt au titre d'un
surcroit de réalité qui entraverait I'investissemerojectif du spectateur-
lecteur. Sans entrer dans le détail du débat qtte catique, encore trés
fréquente aujourd’hui, ouvre, on notera au moins sgs tenants omettent un
point d'importance : le fait qu’avant d’'étre écrityimise en scene, traduction
en lumiére, corps incarnés, objets et espaces damn€onstruits, le travail
d’adaptation est avant tout lecture (au sens ldiggpropriation) et qu’en la
matiére, I'ceuvre étant par définition « ouvertebeq, 1965), il vaut certai-
nement mieux envisager son approche sous I'angléa daultiplicité des
lectures auxquelles elle donne lieu, multiplicité fenrichit et la fait tou-
jours vivante, que sous celui autrement stérildadeoncurrence interpréta-
tive selon laquelle telle lecture empiéterait comohéigatoirement sur telle
autre et par la lui nuirait.

Au méme titre que la littérature est nécessaireréata la langue et au
verbe, amenant de la part du lecteur un mode dgpiation particulier du
monde postulé, le cinéma est nécessairement fignage et a l'inévitable
coefficient de réalité dont celle-ci est affectéefait de son caractéere intrin-
sequement présentatif. Ledit coefficient, il comtide le préciser, n'est en
aucune maniére lié au caractére de plus ou moarsdgrréalité, de plus ou
moins grand réalisme de l'univers représenté, ras gu’aux modalités, fort
diverses, de I'enregistrement des images. L'univkégétique (c’est-a-dire
l'univers que postule le récit) peut ainsi se dorpwur pleinement réaliste ou
viser, a l'inverse, la plus grande fictionnalit@gnirisme, la féerie ; le film
pour ce faire peut avoir recours a des acteursppees humaines reconnais-
sables comme telles, il peut les grimer jusqu'aefaiublier leur humanité
méme (a l'instar de ce que l'on fit subir a Jearrdi'apour qu'il puisse in-
carner le role de la Béte dans le film de Jean &2acta Belle et la Béte
1946), voire, faisant appel aux trucages et auxgenade synthése, il peut
générer d'improbables créatures (telles celles m@eorge Lucas imagine
pour les besoins de sa saga interstellaire : lesglépisodes détarwars / La
Guerre des étoilesl977-2005) ; le tournage peut avoir lieu en deatits
naturels ou en studios, la ressemblance de cessdéeec le monde réel ou
supposé avoir été tel peut étre rigoureuse (casodwre de films en costu-
mes qui visent la fidélité maximale en matiere eleonstitution) ou relachée
a l'extréme... L'ampleur des possibles variationste’'dien au caractére
prioritairement figuratif du film.
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Cinéma et narration

Sur un autre plan, celui des affinités du cinémaletromanesque au sens
large, plan qui a I'évidence nous raméne encorefoise mais par un autre
biais, a la question de la « lecture » du film,M&tz avance la proposition
selon laquelle le cinéma, en « bon raconteur »|aa narrativité bien che-
villée au corps ». Certes il précise aussitotpetrme a regret :
« c'est un trait vraiment frappant et singulier qa¢ envahissement absolu du
cinéma par la fiction romanesque, alors que le fimmait tant d’autres em-
plois possibles, qui sont a peine exploités daressatiété pourtant a I'aff(t
de toute technographie nouvelle » (Metz, 1968.)

L’'ancienneté relative de la notation (1964) nettiaacune part dans la
négligence que Metz semble en l'occurrence commatroposdu cinéma
expérimental, dans une large mesure dysnarrati@i-Cie lorsque ces lignes
sont écrites, existe bel et bien (du reste il agipguasiment dés 'aurore du
cinématographe) et Metz le sait parfaitement. Ladgnc qu'il s'agisse d'un
oubli non plus que d'une méconnaissance de sa @ast, le constat d'un
mode de fonctionnement treés largement majoritaireidéma, dans ses con-
tenus autant que pour ce qui touche aux attentasages spectatoriels, que
dresse ici l'auteur.

Allant au cinéma, le spectateur attend le plus snugue, d’une maniére
ou d'une autre, on lui raconte une histoire. Ciastfait, le cinéma, hormis
donc pour une partie de son champ proprement ewpatal, est quasi exclu-
sivement narratif. Il n’est que de voir, dans lgwe actuelle (...et bienve-
nue) du cinéma dit documentaire y compris, comnemiarratif fait retour
(histoire d’une école de campagne au quotidien dans le réttemtet avoir
de Nicolas Philibert [2002], histoire soutenue pae galerie de figures — le
maitre, ses éléves, leurs parents — qui n‘ontaienvier a des personnages de
fiction, et batie sur une temporalité que rythmedassage des saisons) pour
achever de se convaincre que le modéle reste bienla, y compris dans les
productions qui sembleraieatpriori devoir le plus s’en éloigner.

Si la narrativité tres largement constitutive duécha est, a n'en pas
douter, l'un des (sinon «le ») facteurs essentigls assurent toujours au
médium la fidélité recommencée du public, on ngahuwoir en cela la rai-
son pour laquelle le cinéma, ayant en quelque maaigsimilé le principe de
I'offre et de la demande, se serait au long dehsstioire comme obstiné a ne
proposer que du narratif.

L'obstination n’est pas de mise ici, mais bien ptutaccommodation en
quelque sorte obligée a un état de fait. Si modeatibet cinéma ont partie
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liée, c'est que tous deux se croisent en une ma@maetérisation qui autorise
lavénement de I'un comme de l'autre, celle du dégment (chronologique
ou non : ceci est une autre affaire) continu etdire, déroulement ordinaire
du récit qui conduit forcément d’'un point initialua terme (premiére et der-
niére pages du récit écrit) et qui, entre ces gmints, fussent-ils identiques
(comme c'est le cas dans les récits circulairegnage un mouvement, des
personnages, du monde postulé, ce mouvement luienfidril immobile.

Le cinéma pour sa part, c’est ce qui va le distmgie la photographie ou
de la peinture, se définit par 'obligation dangqualle il se trouve — loi de
I'animation et de l'illusion de mouvement — de éase succéder des images.

L’expression filmique

Présentatif et narratif a la fois, le film en camseénce raconte en montrant,
quand la littérature (a I'écrit comme a I'oral) oate en donnant a (se) repré-
senter les choses mentalement. L'une donne a erogptand l'autre se
charge lui-méme de cette délicate opération parbibs, notamment,
d’appareillages idoines. Quelque peu provocatautelénoncé distinctif (et
outrageusement simplificateur) parait devoir préeilanc a I'idée, trés ré-
pandue (et particulierement — est-ce un hasard @ars le monde de
I'éducation : parents et enseignants notammentnsé&lquelle en fin de
compte le cinéma encouragerait a la paresse lettiare seule, lecture de
textes strictement faits de mots, de phrases, degmphes et de chapitres,
serait intellectuellement noble et profitable.

Si l'analyse, plus qu’hasardeuse, des mérites coapde telle ou telle
pratique lectorielle n'est pas notre sujet, on @etentera néanmoins de ren-
voyer encore une fois a la pluralité des « matigexpression » (Metz,
1971)que le cinéma utilise pour construire ses sigrifices, matiéres que le
spectateur prétendument passif doit nécessairesnentiiner pour accéder au
sens. Ces matiéres sont au nombre de cing : dea&tdwde I'image (I'image
dans sa dimension iconique ; les mentions écritesys du cété du son (les
paroles ; les musiques ; les bruits). Si 'usageopms-le au passage, est de-
meuré de dire communément que I'on va voir un fibn, pourrait a bon
droit, vu la suprématie quantitative de I'appasaihore, dire aussi bien que
I'on s’appréte a I'entendre.

Cette pluralité de matiéres que le film utilise partie simultanément
n'est pas strictement factuelle puisqu’elle détemsmiout a la fois un mode
d’expression (versant mise en ceuvre) et un modetetiéction (versant
réception) trés particuliers. Les modalités de doaibon des matiéres entre
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elles sont extrémement étendues et les effets pspdun conséquence, fort
divers : homogénéité ou hétérogénéité des senéspdrarmonie, dysharmo-
nie, contrepoint, opposition...

Il est ainsi possible au cinéma de dire par exerdples le méme temps
une chose et son contraire quand la langue, y derfgmsqu’elle manie le
double sens des mots, est inapte, seule, a le fdiéene dans le cas de
l'ironie, que Fontanier définit comme maniére deire, par une raillerie, ou
plaisante, ou sérieuse, le contraire de ce qu'orsgeou de ce qu’on veut
faire penser » (Fontanier, 1968), ce sont pour howne part les éléments
contextuels, selon qu'on se trouve a l'oral ouéxrt, de caractéres tonal,
gestuel, comportemental, textuel... qui autoriseatdés au sens.

Or, il se trouve que, par définition, le texte filme est conjointement, et
simultanément & son énonciation, contextuel : f&inént qui le constitue,
nulle matiere qui le compose ne peuvent jamaisridgeuls. Le cas extréme
d’'une bande-image momentanément noire qu'accompaige type unique
de son, la voix par exemple (Lars von Trier ouvresia’'un de ses derniers
films, Dancer in the dark2000), ne saurait étre ramené a un équivalent de
profération orale strictement verbale dans la meesur I'obscurité, soudaine
ou durable, de I'image, le néant visuel dans legedirouverait ainsi plongé
le spectateur, seraient percus sur le mode du reangtable par rapport a
une totalité obligatoirement audiovisuelle.

Le noir de I'image autrement dit est encore unegenaine image faisant
en l'occurrence remarquablement défaut ; il neesign aucune maniére son
absence consentie.

L'« irréparable » du cinéma

Autre chose encore est en jeu dans I'objet-film lgudistingue singuliére-
ment de I'objet-livre, par la qui en différencietablement les modalités de
« lecture ». La chose était pointée dans les anb@gsar I'écrivain André
Maurois notant :
« Le cinéma nous est précieux. |l offre a d'innoatides spectateurs le refuge
de la fiction. Je le tiens pour un art et qui p&ué grand. Mais... rien ne peut
remplacer la lecture. Pourquoi ? D’abord parce uspectateur, emporté
dans un mouvement continu, ne peut revenir a ug@esee importante pour
analyser et méditer. Le film et méme le drame swntela semblables a la
vie. lls s’enfuient irréparables. C’est une partleier charme... Mais film et
drame ne permettent pas les reprises et les mfiexRelire vaut mieux que
lire. Un lecteur véritable reprend les grands bvegg'il aime bien des fois au
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cours de sa vie. C'est ainsi qu'il ajoute a celquirouvé » (Maurois, 1957.)

Que l'auteur de ces lignes préfére manifestemextdature » au cinéma,
auquel il reconnait toutefois quelques charmesguék en défende les méri-
tes, cela ne préte guere a discussion. On noter@uia aisément que, le
propos étant daté et des outils comme le magnéiesuo le lecteur de DVD
ayant depuis lors quelque peu modifié le paysageaere de visionnement
des films, bien des choses seraient a revoir dapsdces qui est fait au ci-
néma. Il est ainsi désormais loisible, par exemgke,« revenir a une sé-
guence importante pour analyser et méditer ». Gaficdéveloppement des
vidéothéques et dévédétheques, publiques ou priVéesateur peut a son
tour « reprend[re] les grands [films] qu’il aimeshides fois au cours de sa
vie » et, tel le « lecteur véritable », « ajouté{de qu'il a trouvé ».

Il N'empéche. Ces détails mis a part, le propo#ldearois a le mérite de
cerner un point essentiel qui demeure quant 2etute malgré donc les dé-
veloppements technologiques et ce gu'ils autorjsentours et, pour ainsi
dire par essence, d’'actualité. Le film (comme kntke, comme la vie, précise
Maurois) « s’enfuit irréparable ». Le fait est gjuegsqu’a présent du moins, le
film et son visionnement sont trés étroitement & conditions, largement
sociales, de son exploitation et de sa réceptiarsalle de cinéma, le dispo-
sitif de la séance, la vitesse de défilement deeliicule dans I'appareil de
projection.

Que le spectateur contemporain puisse revoir, sinale plus en plus
souvent — voir, découvrir le film chez lui, que ldesorte il puisse aussi lui
faire subir toutes les manipulations (arrét surgenaretour ou avance rapi-
des...) qu'il désire, ne change rien au fait quedfamentalement, le film
n'est pas fait pour cela, mais qu’'a 'inverse ddt pour étre projeté/vu en un
temps limité (celui de sa durée institutionnelleselon les régles du défile-
ment ininterrompu.

Les opérations auxquelles, grace a la télécommdad®n magnétoscope
ou de son lecteur de DVD, le (télé)spectateur pedivrer comme il I'entend
relevent d’un traitement particulier que le filmarén quelque sorte pas prévu
ou, plus justement, qui est étranger, par la sg@ubie, a son mode naturel de
réception. L'objet de telles opérations peut plewis étre fort divers, autant
que le sont les modes d'appropriation du film: #udiant voudra
« analyser », tel autre s’emploiera a déceler temues de filmage, de mon-
tage, de raccords, tel enfin visera strictememnééativation recommencée de
son plaisir de spectateur... Chacun pour ce faireifireoal nécessairement le
mode naturel de déroulement du film.

Le «lecteur » au sens de Maurois, lecteur autremigrde livres, peut
certes, objectera-t-on, se livrer a des opératitnméme type (c’est bien du
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reste ce que pointe I'écrivain), mais la différeessentielle de I'un a l'autre
tient au fait que, par nature, le livre a non sewet prévu, autorisé, mais,
bien davantage encore, il sollicite des appromnietidiverses et individuel-
les. Ainsi de la durée de I'acte de lecture lui-reénalors que le spectateur
ordinaire de cinéma est obligatoirement tenu pbe-t& méme que le film lui
impose, a lui comme a ses congéneéres, le lectéari choisira celle qui lui
convient selon ses aptitudes, son plaisir, soméhtéon état de fatigue...

N’importe quel lecteur de n'importe quel livre seuve naturellement
dans un rapport de maitrise par rapport a son,of@ts que le rapport du
spectateur de cinéma tient davantage de la soumisdiligée a ce que le
film dispose, a son défilement... Le lecteur parails domine les caractéres
d’'imprimerie, la page, le livre — il le tient entiess mains — alors que le spec-
tateur, sans contegdus petitque I'image filmique, est de surcroit, ainsi que
le notait le cinéaste Jean-Luc Godard, tenu aur@nde lever les yeux vers
elle.

Ce constat non plus ne doit pour autant certainepenporter a consideé-
rer gu'intellectuellement parlant I'activité serdit c6té du lecteur tandis que,
par voie de conséquence, le spectateur se trotieerame astreint a la pas-
sivité.

Situation du spectateur de films

Lecteur comme spectateur dont les aptitudes &lfaution sont, dans un cas
comme dans l'autre, sollicitées, sont tenus a gtigig mentale intense hors
laguelle I'objet, filmique ou livresque, ne fonatiwerait pas, hors laquelle
son existence méme serait comme nulle et non av&awdement la nature
de l'activité est différente aussi en ceci que,sdam cas, le lecteur peut pren-
dre son temps et soumettre son objet au rythmdugsied, aux modalités
d’approche comme d’appréhension qui lui convienngais I'autre, le temps
est proprement compté au spectateur qui — c'astgle (c’est aussi I'un des
charmes de la chose) — doit s’en accommoder, daiee.

Interrogeant la position du spectateur au coursa’seance et la nature
de son engagement mental, Edgar Morin note que

« les structures du film sont magiques et répondertmémes besoins imagi-

naires que celles du réve ; la séance de cinénederéles caractéres para-

hypnotiques (obscurité, envoltement par I'imagégxegion "confortable",

passivité et impuissance physique) » (Morin, 1956.)

Plus loin, il précise qu’en fait le cinéma aurdivantage qu’'avec le réve
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a proprement parler, a voir avec le réve éveillad,cheval entre la veille et le
réve », voire avec un état conditionné par le dai¢ « I'univers du film est
vertébré en permanence par la perception objedtvéa conscience de
veille ».

Confortablement installé, mais aussi contraint muyament a
l'immobilité, envoité par les prestiges de 'omletede la lumiere, passé par
la grace du dispositif et de I'obscurité de laesgtle qui la différencie nota-
blement du poste de télévision ou du moniteur doie tegarde dans son
salon) dans un monde second, le spectateur de &inénune expérience
singuliere dans laquelle il s'Tabandonne, en quelgaaiére s'oublie comme
sujet regardant, et tout a la fois se tend vera sell qui, dans ce monde
parallele et, partant, si proche du sien, prenggcodes images, leurs mou-
vements et des sons.

Fugace dans son déroulement et singulier par lporamu’il construit
vis-a-vis de son spectateur, I'objet filmique esittcela a la fois et par na-
ture, et il convient de ne jamais l'oublier, suttéarsqu’on se méle de vou-
loir lui appliquer une « lecture » au sens ou @vdquait en commencant,
celui de '« analyse », laquelle emprunte largenferdis certes non exclusi-
vement) aux canons et aux régles de I'analysedit&

Ainsi la lecture-analyse de tel fragment (plan,ngcéu séquence) ou de
telle image sur lesquels on s’arrétera, que l'amiéta en en dégageant la
composition ou, plus largement, les modalités dsengin ceuvre comme le
fonctionnement sémantique supposé, ne vaut quagtaon ne perde pas de
vue la particularité de I'opération a laquelle dengploie, opération donc —
on I'a dit — parfaitement étrangére a ce que Im filispose et surtout a la
maniere dont il le dispose, elle ne vaut en somaiautant que, ladite opé-
ration ayant été accomplie, les conclusions et téedh enseignements aux-
quels elle aura conduit puissent étre réinjectés da réception, analytique
ou non, du film en tant que totalité continue encgar-dessus tout, ininter-
rompue, en tant également qu’objet qui constrgitasvis de son destinataire
un rapport de fascination quasi hypnotique et déawe lucidité, d’extréme
attention mélées.

Le film a I'école / A I'école du film

A défaut, I'entreprise serait doublement nocive.

Elle le serait d'une part en ce qu'elle substitiietas charmes de
I'exercice a ceux de I'objet lui-méme, le transfambau mieux en collection
de passages isolés ou d'images figées ; elle &t sarssi, par voie de consé-
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guence, en ce que, de la sorte, elle passeraitufoedtalement a coté de la
réalité du film qu’elle dédaignerait pour le moinsjre, plus sirement, dont
elle aurait de fait, au terme de I'exercice, achéwdier la nature méme.

Ces mises en garde posées, il va sans dire querdieg pour autant de-
meure utile, sinon nécessaire, et trés profitablepndition toutefois d’en
cerner les enjeux. Ce qu'il s'agit de développerregarde pas tant a des
aptitudes de type strictement universitaire nors jgjue, plus largement, sco-
laire (comme on le dit parfois en prenant alorgjlalificatif en mauvaise
part), par quoi I'exercice constituerait en lui-m&sa propre fin. Ce que I'on
poursuit ressortit toujours au plaisir, dont latlee-analyse doit viser a réac-
tiver les conditions, a enrichir les motivations Batiere de cinéma comme
en bien d’autres matiéres, comprendre c’est goétetela non plus ne doit
jamais étre perdu de vue.

Reste, pour achever, & s’interroger sur la marmérg on devient lecteur
de films, sur la maniére dont I'école peut, pourpsat, prendre en charge
l'initiation a la lecture de films ainsi que le ddeppement des compétences
en la matiere. La tentation est grarapriori de calquer sur le modéle de la
lecture du texte et de son apprentissage cel teeture du film.

Or, on l'a dit, le film nayant pas de langue, ilanpas non plus
d’équivalents des unités de premiére ni de secartarilations sur lesquelles
se fondent pour beaucoup les modalités comme, g@qui nous intéresse au
premier chef ici, 'apprentissage de la lecturer Bfeurs, comme le note
Liliane Hamm,

«il n'y a pas d™analphabétes" de I'image a propeat parler. Méme le trés

jeune enfant a déja de I'image une connaissande fotuitive dés qu’il ne

voit plus en elle un simple morceau de papier, naie authentique re-

présentation » (Hamm, 1986.)

De méme que celui de I'image fixe a laquelle faiitréférence le propos,
I'analphabétisme de I'image animée et sonoriségiste pas, dans nos cultu-
res du moins, du fait du coefficient bien plus femcore de (re)présentativité
dont elle est comme intrinséquement affectée.

Si la lecture (de textes) peut étre envisagée] gires — rappelons-le — le
notent les instructions officielles de I'école paine déja citées, comme acti-
vité duelle mettant en jeu I'« identification dests)écrits », congue comme
« seule, spécifique de la lecture », et la comprgibe, celle du film ne peut
en aucune maniére I'étre sur le méme mode.

A défaut donc de mots, I'identification de telle lle position sur ce que
'on nomme ['échelle des plans (gros plan; plan édoain; plan
d’ensemble...), celle de tel mouvement de caméracpéer ou de tel angle
de prise de vue ne constituent nullement un passilige, ni préalablement
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ni méme nécessairement conjointement, a un queleoagprentissage, voire
a une quelconque entrée dans la compréhension.

S'opposant en matiere d’'apprentissage de la leéure qu'ils considé-
raient alors comme les diktats du déchiffremerst,témants de I'’Association
frangaise pour la lecture pouvaient noter en leonps :

« Je sais écrire le mot "physionomie" grace a iquientation de I'écrit (une,

deux, trois... rencontres), et vous savez le lirecerment pour la méme rai-

son. Mais, ni vous ni moi ne procédons par assooiades lettres et des

sons » (Bénichou, FaucdRgucamberet alii, 1982.)

Quoique la réflexion sur la lecture proprement ditedepuis lors autorisé
'émergence de points de vue plus nuancés en l@matl semble bien en
revanche qu’'a quelques réaménagements pres (dedad au langage filmi-
que) la proposition avancée dans ces lignes coneiparfaitement a définir,
non seulement l'entrée dans les films, mais enct@® modalités
d’appropriation progressive de leur langage.

Le maitre mot ici est celui de fréquentation. EH&ule autorise en effet
l'aiguisement des facultés perceptives et le dfppmment de réelles exigen-
ces spectatorielles. C’est sur cette base strictemqee s’effectuera progres-
sivement ladécouvertedu langage a proprement parler (unités segmentales
du film ; mouvements de caméra ; perception etliggmce du champ et du
hors-champ...).

L'apprentissage autrement dit, si tant est quedeaanvienne pleinement
en la matiére, épousera un cheminement inversegaicge congoit ordinai-
rement : non pas du langage a ses applications, [f@gact opposé.

La fréquentation, toute prioritaire qu’elle soitest pour autant pas le tout
de ce que I'école peut et doit proposer. Apprerdogiestionner ce que nos
sens pergoivent au spectacle d’un film ou d’'unrregt est bien évidemment
également essentiel.

Encore faut-il s’entendre sur ce que ce questioemémoit recouvrir au
juste. Le probléme n’est pas tant de déterminércshivient mieux d’entrer
par le signifiant de I'image et sa dénotation, aun g signifié et la connota-
tion. Faut-il (se) demander d’abord ce que I'on peend ou plutét ce que
I'on voit et entend ? La question, c'est heureste ouverte, laissant toute
liberté dans I'ordonnancement de linvestigatioaguelle se calque en
somme sur I'ordinaire appréhension, quant a ellenters désordonnée, de
I'objet filmique.

Ce qui importe en revanche, c’est d'initier touparl'articulation essen-
tielle de ces deux champs, par la a l'activatiolg@eante d'une attention
soutenue a ce que le film dispose objectivement.
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La formation du godt, I'entrée dans le langageifjime et surtout dans ce
gu’il autorise, I'éducation de l'intelligence spafirielle..., tout cela reste
vaines formules si le spectateur (jeune ou non elie)y n'apprend pas
d’'abord a tout simplement regarder et entendre.

L’'expérience commune & tout spectateur ordinairecidéma enseigne
que, bien davantage qu'il ne voit et entend vraimeelui-ci fréquemment
croit voir et entendre ce que, profondément, iirdést a quoi il aspire. Pour
ce faire il n’hésite pas (nous n’hésitons pasplis naturellement du monde,
a tordre en toute bonne foi ce que le film a digpesl détall, tel son particu-
lier, telle composition d'image, voire telle parol¢ pour le plier a la com-
préhension qui lui (qui nous) sied le mieux.

L'interprétation en la matiére, ou ce qu'il est genu de considérer
comme tel, est bien souvent mauvaise conseill&secgmmande une an-
nexion de fait de I'objectif (le film dans sa maadité) au subjectif (ma vi-
sion, ma compréhension, mes désirs). C'est lamgisar laquelle il convient
d’enseigner a en revenir toujours a la lettre tha &t de ce que, trés prosai-
guement déja, il livre concrétement.

S'il est un exercice qu’'entre tous proscrit forragient I'analyse litté-
raire, c’est bien celui de la paraphrase par ldgusl s’emploie, avec plus ou
moins de bonheur et de succes, a répéter ce dqextdedit. Il se pourrait bien
gu’'en matiére de cinéma, la paraphrase, ou ce’guiapproche, ne soit a
l'inverse un exercice extrémement profitable emud oblige précisément a
en passer par la lettre susmentionnée.

En outre, alors que la paraphrase littéraire ctmsislire avec des mots ce
gue l'auteur a déja dit, généralement en mieux¢ avautres mots, ce n'est
gue par un phénomene de toute relative contammapie 'on s’autorise a
employer, improprement, ici le terme de « parapghrapour le cinéma, puis-
gue précisément le film s’exprime par bien d’autnesyens que les seuls
mots et phrases en sorte que I'exercice dans aapheléve de rien moins
gqu’une maniére de transsémiotisation, bien autréprenuctive.

Le passage du filmique au verbal, loin d'étre auagi que la simple pa-
raphrase textuelle, devient en effet occasion eFiger les notions mémes
de perception et d'interprétation, de les metti&greuve des faits, a terme
de favoriser leur aiguisement, tout ce, autreménpdr quoi le spectateur de
cinéma développe son activité et ses compétentateatuelles vis-a-vis du
film.
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Une affaire de distance(s)

L'apprentissage de la distance, de l'esprit critiguest, paradoxalement
peut-étre, qu’'a ce prix : celui d’'une entrée, siglume absorption, toujours
plus profonde dans I'ceuvre et dans sa matérialité.

Dans un film de 1983Je vous salue, Marjeactualisation de I'histoire
fondatrice de Joseph et de Marie, Jean-Luc Godarel ine scéne qui met
aux prises ces deux protagonistes. Comme Mariereglinte et que Joseph
veut poser sa main sur le ventre de sa compagden « » fait-elle, lui signi-
fiant par la que ce n'est pas le geste qui convidogeph alors s’éloigne tout
a fait : « Non ! » dit-elle encore. Il s'essaie @ites a diverses positions, me-
surant a chaque fois une distance différente atrevele Marie, toutes tenta-
tives auxquelles invariablement la jeune femme mélpie la méme maniére,
jusqu’a ce qu’enfin, Joseph ayant visiblement eth@sard trouvé un écart
satisfaisant, ni trop prés ni trop loin, sa compalgin fasse : « Oui ».

Il est fort probable qu'au cinéma aussi tout né sai définitive pour le
spectateur qu’affaire de juste distance a trouieawis de ce qui s’anime et
s’incarne devant lui. En conséquence de quoi ilpkst que vraisemblable
que I'éducation au film et a son langage doiverateor emprunter les che-
mins, voies non nécessairement balisées, qui cemdul la construction,
chaotique au besoin, de cette distance. Ni trop prérop loin. Joseph, pour
ce faire, nous montre la voie d'une recherche tmgjgecommencée, jamais
en tréve, jamais pleinement assurée de ce qu'efis a jour.

Tout bien considéré, c’'est aussi bien ainsi : puestg film est fugace,
gu'il « s’enfuit irréparable », c’est bien le moigae son destinataire, a son
tour, mette a profit la singuliére expérience saiectelle pour remettre en
cause ses certitudes, (ré)apprendre a douter etquom pas, réinventer la
lecture.
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CINEMA DE PLASTICIEN :
LES MOTS DU FILM

Isabelle POUSSIER
IUFM de la Réunion

« N'applique point a la vérité I'ceil seul,
mais tout cela sans réserve qui est toi-méme. »
Paul Claudel

Résumé. — Lire et comprendre les images n'est gaisfe cela s’apprend, peut-étre
bien a travers le travail de création qui peut @orae nombreux outils de lecture.
Créer des images pourrait donc étre un moyen dexnés comprendre en saisissant,
en éprouvant, par la fabrication, leur complexiténgis épuisée. En passant des arts
plastiques au cinéma, une autre forme d'imagess netrons si I’hypothése se con-
firme. L'artiste plasticien crée donc des imagessaniment dans un court-métrage,
pour voir quelle lecture nouvelle I'auteur lui-ménmaiis les spectateurs peuvent en
faire. Cette expérience est relatée ici, exposaitodd un regard sur nos écrans télé-
visuels, une réflexion sur I'ceil créateur, puis ridé@nt la naissance d'un film de
plasticien-écrivain, tout en menant une recherchreles statut d’auteur. Enfin, nous
observerons les différences entre cinéma et aagtiglies, pour aboutir a des ques-
tions posées sur un « certain cinéma » qui pounrdtre le point de départ d’'une
nouvelle réflexion.

Abstract.— Interpreting images is not easy, and requires trainthrough creative
activities which can provide many useful toolshis fpurpose. Creating images may
then be a means to better understand them by gr@spiportion of their infinite
complexity, through the fact of creating them. Wi tvy and see whether shifting
from plastic arts to the cinema — which is anothieion of images — corroborates the
hypothesis. The plastic artist creates images thawe on a screen, calling for a new
interpretation from the creator himself, and theonfi the public. The experiment
reported here refers to our gaze on television, assessment of the creating eye, the
making of a film by a plastic artist/writer, and analysis of the notion of authorship.
We will then list up the differences between tmemia and plastic arts, leading to
queries about a "certain type of films", querieattmay trigger off further reflexion
on the topic.
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n'est guere aisé, cela s’apprend, peut-étre bigavers le travail de

création qui donne de nombreux outils de lectuntis les analyses
plastiques, narratives et symboliques théoriséefepalus grandsl'analyse
sensible des ceuvres comme essai d'interprétatimomeelle semble incon-
tournable. Daniel Arasse prolonge, notamment a gqgwsopde
« L’Annonciation » de Francesco del Cossa, aveecid&nce d’'un regard
aveugle pour signifier qu'« on n'y voit rien » (Ase 2000), que chaque
détail compte, mais que nous ne savons rien dedarke spécifique a
I'époque de la création malgré la lisibilité relatide la représentation. Quant
a Georges Didi-Hubermann, il souligne : « Le trafentasmatique d'une
image ne se résout jamais en un point isolé, neala durface imageante tout
entiere » (Didi-Hubermann, 2002). Créer des imggmsrait étre un moyen
de mieux les comprendre en saisissant, éprouvent,domplexité jamais
épuisée. « Lumiére » comme on dirait « moteur ssspas des arts plasti-
gues au cinéma, a une autre expérience de créiiimages, pour compren-
dre si I'hypothése se confirme. L'artiste plasticierée images ou objets
généralement fixes, et si ses images s’animaiamg da film, quelle lecture
nouvelle 'auteur puis le spectateur pourraieneitsfaire ? L'expérience de
ce film a eu lieu, prenant en compte la démarchstirelle du plasticien,
mettant en scéne une réception singuliére et wiar&einhabituelle pour le
spectateur. C'est cette expérience qui est relai¢exposant d’abord un
regard sur nos écrans télévisuels, une réflexionl'sil qui crée, puis la
naissance du film d'un plasticien qui écrit etdgherche du statut d’auteur.
Enfin I'observation de différences signifiantesrertinéma et arts plastiques
seront en question, la « critique » d’un certaiméoia pourrait servir de point
de départ a une autre réflexion sur l'acuité nedessglans la lecture des
images.

I ire et comprendre les images qui nous assaillest,abuvres aussi,

Sur les écrans et l'intimité perdue

Julia Kristeva, dans le chapitre « Fantasme etntang (a Révolte intime
Pouvoirs et limites de la psychanalyse 1P97) propose une réflexion sur
I'idée de révolte au sens de retournenmm@tessaire a la perception des ima-
ges de nos écrans : «L'intime comme représentalioisujet en voie de
constitution et de révolte nous confronte a l'imagk », ce dernier est défini

1. Barthes (1982) et (1980), Benjamin (1972), Didiberman (1992), Fréneau-
Deruelle (1997)Sciences humaingmnvier-février 2004).
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comme l'acces a lintime. Regardons un écran étdiabsence d'image
appelle toutes les images, retourne I'observaters sa mémoire. |l s’agit de
pointer les automatismes de la conscience, le dalegka pensée conforme et
automatique induite par les écrans. Lorsque I'éalilume : « Il n'y aura
pas de zone de sécurité, vous allez disparaitre el écrans [...]. lls enva-
hiront vos structures. lls vous sépareront de eosations. lls transformeront
vos émotions », annonce en 200&rt(Pressn® 267) Ann-Lee, I'héroine
mangadu dernier film de I'artiste Dominique Gonzalezefster :Ann-Lee in
Anzen Zonell faudrait revenir sur le rapport de cette agtiavec le cinéma,
mais notons que son « environneménthambre en villele 1996, marque
un tournant dans un travail sur l'intimité racontée faisant entrer I'extérieur
a l'intérieur par le biais d'un écran de télévisiba chambre est entierement
tapissée d'un rouge qui signale aussi danger sigrggaillissement de mé-
moire.

La télévision mettrait en danger la vie de I'espat I'analogue, privé
d’intimité par le vide d'images mentales et degésgntations que celles-ci
provoquent positivement. Julia Kristeva souligne gunous sommes abreu-
vés d'images, dont certaines entrent en résonaeoen®s fantasmes et nous
apaisent, mais qui, faute de paroles interprétatime nous libérent pas. De
surcroit, la stéréotypie de ces images nous pevia ghossibilité de créer nos
propres imageries, Nnos propres scénarios imagmai(&risteva, 1997). D'ou
les dangers: perte de vie psychique individuglleuvreté fantasmatique,
impossibilité de représentation, disparition du iftérieur. Suite a cela, elle
peut définir le spéculaire comme

«le final et trés efficace dépositaire des agmesset des angoisses, et

comme le pourvoyeur-séducteur magistral [...] séduiga terrifiant, qui ne

cesse de célébrer nos angoisses. Le cinéma leliphes nous saisit en ce lieu

de notre vie psychique ou l'imagination se laissamander par le fantasme »

(Kristeva, 1997pp. 133-135h

Comment tenter de passer du simple spéculairespéculaire pensé, du
percu comme tel au pensé pour soi, ceci afin déwtril corrompe la fina-
lité du drame grec — sa recherche de justice distiit I'objet réel, « le réfé-
rent » dukekton« I'exprimable » — et par maladresse, de transéore pro-
pos en obsession de culpabilité, de vengeancemirdgon, comme le fait le

2. Depuis la fin des années 50, le spectateumgiéia habiter certaines ceuvres au
méme titre qu'il habite le monde. Les plasticielab@rent le concept d'ceuvre d'art
comme « environnement », une ceuvre en trois dimegstransposition scénique du
tableau a la réalité. Les ceuvres engagent biemtdarticipation physique du specta-
teur qui devient ainsi un des éléments de I'ceuvre.
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plus souvent la télévision. Ce qui arrive aux pensges de la tragédie grec-
gue nous concerne directement, nous regarde, noaisne@ identification
directe n'est possible sans une mise a distangmsée par leur temps et leur
espace propre. Les faits ont alors valeur d'unaléés

De plus, la révolte nourriciere dont parle Juligskava (le pensé pour soi)
se trouve trahie par la technique qui favorisers@lie la pensée-calcul, la
simplification des jugements, le mimétisme. Lesseslen seraient les obses-
sions de la performance et la maitrise de la teelen{dans nos sociétés) qui
provoqueraient une dramatique souffrance, de faussgitudes. Alors que la
pensée inquiétude, interrogation, permettrait lacdete du nommable au
sensible, la création aussi.

Le regard créateur qui construit des images

L'ceil créateur est un ceil mutant qui accepte lgrise, I'inconnu, qui les
guette et s'éléve jusqu'a eux. C'est I'eeil retoudeéWassily Kandinsky,
autorisant le hasard comme s'il était une évidetwes laPremiére aquarelle
abstraitede 1910. Les impressionnistes quant a eux avd@vrdnt les yeux
le méme espace que les romantiques et pourtantdgard différent a trans-
formé a jamais notre perception du paysage, AlageR l'explique claire-
ment au sujet de I'« artialisation » du paysagegéRp1983). Amaid Demir,
qguant a lui, introduit ainsi son portrait d’artistiesi :
« Si Philippe Parreno avait un point commun avedisectes, ce serait sans
doute son regard pénétrant doté de multiples fsetin regard holographi-
que qui diffracte les angles et les points de siagtache aux reliefs et fait son
miel des effets lumineux comme des effets de lamgig sa galerie de per-
sonnages » (Demir, 2002, p. 26.)

Le miel de cet artiste est une narration entre @éé@naginaire qui n'est
pas tributaire d’'un médium précis. Les artistesepbsin regard singulier sur
le monde, l'inventent chaque fois différent. Le sh@rdevient un réflecteur
qui leur renvoie leur propre regard en mille faeettju’ils reconstituent dans
I'ceuvre visuelle. Ce regard est passé au criblghégoire, de I'émotion, de
la souffrance, du corps, des pulsions et du matégia résiste. Le jeu des
miroirs se frotte a la matiere, I'ceil créateur mégard, aveuglement, mé-
moire, action et temps. Il transfigure le réel parlumiére singuliére tout en
agissant de tout son corps guidé par I'esprit.eCeitigularité du regard de
I'artiste, en double réflexion, ressemble a un d8ilsecte qui renvoie un
monde multiple, tragique peut-étre et autonomey griégrant la somme des
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expériences du corps. Cet ceil agit et construinonde, il n'est plus simple
vision, mais voyance, double vue, et c'est dansfldre » qu'il dévoile ses
facettes en mouvement incessant.

Puis, lorsque I'ceil se penche sur 'ensemble dgst®lbréés, il tisse mal-
gré lui par la pensée, des liens imprévus entresdes ceuvres. Il met a jour
des coincidences parfois fatales, tout comme I¢ celfes entre le cinéma
d’Alfred Hitchcock et l'art dit plastique. Jean-gaes Aillagon affirme
gu’elles existent entre

«une ceuvre cinématographique majeure, complexmieersellement con-

nue et les mouvements artistiques — du romantiamsueréalisme —, et les

grands courants de la culture plastique, commeHitacture ou le graphisme,

qui ont profondément marqué et nourri I'imaginadtel’esthétique d’Alfred

Hitchcock » (Aillagon, 2000, p. 9.)

Ce regard de l'artiste sur son ceuvre rejoint alersegard méditatif du
philosophe, celui du spectateur attentif et lagfarme aussi, explique René
Passeron :

« Quiconque recoit de tels regards est ouvertczdiail de I'ceuvre. Il la rece-

vra dans la béance d'un ceil créateur au seconc diémgil de celui qui aime

I'ceuvre, et la recrée a chaque instant, par cé guécu d'elle : une vision du

monde » (Passeron, 1998, p. 11.)

L'artiste ne pourrait donc étre lui-méme qu'a tnavie regard de ceux-la
mémes qui le remarqueront, verront ses imagesetoair d’Ulysse n’est pas
loin : « Mais c’est au miroir des yeux de Pénélapeand ils lui renvoient,
intacte, sa propre image qu’'Ulysse reconquiertngleient son identité héroi-
que et se retrouve a la place qui lui convientit»Jean-Pierre Vernant (Ver-
nant, 1997, p. 50). L'artiste est rarement roildijue et les Pénélopes sont
en voie de disparition ! Il crée une image qui Beahd pas que de lui, mais
aussi du lieu d’exposition et du spectateur chdqiseautre, mais reprenons
le chemin d’une création qui aide a « lire » leagpes.

Ecrire : étre plasticien ou écrivain

Safaa Fathy demande :
« Que choisir, la parole ou la vue ? Et si la vadait, si I'eeil écrivait, il y au-
rait, peut-étre, une écriture de la vue. Un teXissage de points de vue, ca-
rence du visible, distillation de la lumiére dares Moilé, incarnation de
l'invisible, révocation du regard » (Fathy, 2000129.)

Il est toujours question d’ceil, parlant et agisséntivant ce que les yeux
voient, sentent, en ces multiples lieux ou s'atlienvision, la mémoire et le



88 Isabelle Poussier

réve. il qui tisse différentes visions pour enemter la fusion savoureuse,
invisible cette fois, mais écrite par la main. 8igst bien dedonner du corps,
un corps a une idée, un corps a une pensée parfoene formée, mélée a
une sensation qui se développe par le faire. & fasse la méme chose entre
I'esprit et la main qui écrit, qu'entre I'ceil de Ra&Cézanne et sa main qui
peint », dit Maurice Merleau-Ponty (1964, p. 35).

Lorsque le désir d’étre d'abord plasticien est éntessemble a un choix
éthique, a un engagement artistique et pédagogiaiies démocratique qui
revient a désirer offrir un objet a saisir immédraent par tous, sans exiger
un effort particulier de la part du spectateur.t€atémarche s’avére plus
directe que celle qui consiste a obliger I'autrréi des mots. De plus, son
langage s’adresse a tous, a ceux qui veulent bgarder, quelle que soit leur
langue d'origine. Une démarche qui vise, modestémertes, un parfum
d’'universalité et une réception multiple, multicwktlle au sens large, une
sorte de lecture ouverte qui va démultiplier I'oeuvParallelement, il s'agit
de dénoncer un fait avéré : le langage des plaesticreste peu connu du
grand public et souvent, il lui parait élitaire. banque de place faite a I'art
dans I'éducation se révele une des causes, del'pligyintéresse les médias
que s'il est spectaculaire ou décoratif. C’'est ttésimageable culturellement
et constitue aussi un des combats de I'enseignant.

La passion pour les mots et le désir d’écrire desticien conduisent
donc a [I'évidence dune ambiguité. Le paradoxe de¥sit dans
I'impossibilité de choix : soit donner une imagetmfaite et facile (méme si
elle est questionnante) a recevoir par le plusdyraambre, soit donner des
mots a lire, a comprendre, en offrant la libertécdier grace a eux ses pro-
pres images, mais réduisant le public au lectedandeéme langue. Pour le
plasticien, il s’agit de signaler la prépondéradase immédiateté dans la
perception des ceuvres plastiques méme en y ingtuvee distance a réflé-
chir, par rapport a l'effort important et au déplaent temporel qu’exigerait
la perception de I'écriture.

De l'image qui fait les mots aux mots qui font lesna-
ges : le filn?

3. Riviere d’'Asie Iroko Film, sur une idée originale d’'lsabelle Bsier ; scénario :
Isabelle Poussier et Béatrice Champagnier. Prerpigijection le 26 octobre 1999 a
I'Espace KodaK26, rue Villiot, Paris Xlle).
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Notons d'abord que la vidéo artistique, trés attueans le champ des arts
plastiques, passe parfois a coté d'un usage @ititre a la page en utilisant
des technologies contemporaines provoque de tengugré une confusion
entre démarche artistique et adaptation technilgueschnologie doit servir
des fins et non le contraire.

« C'est le monde des mots qui crée le monde deseshg affirmait Jac-
qgues Lacan en 1953, rapporté par Philippe Porietjqute :

« Les mots, ce médium froid et externe, organisatda perception, les golts

et les couleurs du monde, dictant notre esthétigtime, nos émois, nos

élans ? L'art contemporain, plus qu’'un autre, éatd que nous devons au

langage, au point d’en faire I'objet privilégié sk pratique » (Porret, 2002.)

Le partage consacré entre I'écriture et les adstigues peut obliger
l'artiste plasticien a trouver des stratégies pordsenter I'écriture en mou-
vement comme mode immédiatement perceptible, ésocatimages absen-
tes et de mémoire. La partie narrative ne devanawgun cas, tenir lieu
d'éclaircissement a des images, le texte ne ganadtis une Iégende explica-
tive, une illustration. La relation avec le cinéataavec son rapport au texte
est bien la. Le son des mots, lui, aurait aus$@tpeiun moyen de remédier au
paradoxe décrit plus haut, faire percevoir les reatss obliger les spectateurs
a lire, méme si la langue, cette fois, aurait @i§ue. La dédoubler en une ou
plusieurs autres langues aurait constitué une mpfiEstinée a ramener le
trouble au cceur du sens, mais aurait pu touchptusngrand nombre.

Mais le film est décidé par le plasticien, ce denaicourt métrage réalisé
avec les mots écrits par lui. Déja Walter Benjanons mettait en garde :

« Les directions que le texte des journaux illssirdpose a ceux qui regar-

dent les images vont se faire bient6t plus préasesre et plus impératives

avec le film, ou I'on ne peut saisir, semble-gilcune image isolée sans con-
sidérer la succession qui opére pour intériorséédgende, comme narration »

(Benjamin, 1972.)

De plus, les idées développées plus haut sur napgeort aux écrans, les
dangers de I'image unique, s’opposaient au déstedier I'aventure. Pour-
tant, « dessiner et écrire est un seul et méme gesbmme le disait Paul
Klee. La décision fut prise d’essayer, sans chereheore a articuler un film
de cinéma et le propos plasticien, ni a justifiette pratique ou d’autres ac-
teurs devraient agir pour produire I'image viséa.dolution provisoire était
de continuer & séparer les objets artistiqueséetilure comme des sphéres
distinctes, comme deux personnes différentes queglaature allait finale-
ment relier.

En fait, il s'agissait pour le texte a écrire, d#t la frontiére du court-
métrage en feuilleton et du journal intime filmén Plasticien écrivait par
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une pratique divergente, ceci revenait a mordreusuautre espace. « Toute
la saveur de l'autofiction consiste a mesurer Peeatre le « je » du narra-
teur et celui de l'auteur, afin d’en mesurer lepamtés d'invention », dit
Richard Leydier (Leydier, 2002). Catherine Breilitirme : « Ecrire c’est
véritablement forger sa pensée dans les mots gonent ; la pensée s'inscrit
dans le geste d’écrire » (Breillat, 2001). Aingis Imots se sont écrits dans
une sorte de réel percu par la fiction, d’autobapdie révéé

Scénariser puis tourner :
le deuil des mots pour les images

Pour en faire des images, il fallut utiliser unehtgique propre au cinéma et
gue l'artiste découvrait : la scénarisation, exaxdifficile et frustrant, car le
texte devait étre amputé méthodiquement pour taieplace a I'image. Une
véritable chirurgie plastique fut opérée, systéquament, a quatre mains
parfois. Il fallait donner son accord a chaque epUgs débats furent longs et
parfois agités, a deux nous devions vérifier a abagstant que nous étions
toujours dans le méme film. Pensons ici au famedroit de veto », établi
entre Louis Biiuel et Salvador Dali pour I'écriture déhien andalou trois
secondes a l'autre pour dire « oui » ou « non n&idée nouvelle, cela afin
d’empécher I'esprit rationnel de prendre le pasl$maginaire. Ensuite, il
fallait faire le deuil des mots perdus pour étra pgeu au bord du film. Cela
obligea a conserver précieusement chacune dessétpéécriture, seuls
témoins de la frustration, sans toutefois penseutiser un jour.

Le tournage, événement treés attendu, s'avéra emtosedifficile a sur-
monter pour ce qui est de la question du deuil.eAges mots disparus du
scénario, il fallait accepter des images nouvellésn’étaient pas les premie-
res, celles du texte, mais d’autres construitedqée une équipe technique.
Toutefois, ce fut I'occasion de réaliser a quelnpodurant I'écriture et la
scénarisation, chaque idée avait déja une forms teasprit, chaque mot
possédait son lieu propre, sa lumiére, son mouverherpersonnage princi-
pal voyait par les yeux de l'auteur.

Une comédienne, une décoratrice, une costumiéeemayuilleuse, qua-
tre autres femmes ayant lu le texte arrivaient dears propres images qui
viendraient percuter celles de l'auteur. Un lieutalernage, une voix incon-

4. Riviere d'Asiein Copieurs & infidélemn® 8, Paris, éd. Jeune Création, 2000, pp.
12-17.
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nue, une musique et des accessoires ajoutés dqaiemeépas ceux et celles du
texte, modifiaient encore quelque chose plutdtadjaputer du sens.
Longtemps aprés le tournage, les images ancienmeaient encore
achopper sur les nouvelles, comme s'il y avait euxdilms se chevauchant,
s’entremélant. Preuve que le troisieme ceil, comemeoinme Maurice Mer-
leau-Ponty, pouvait bien émerger des mots, « seulevrumeur en nous »
(Merleau-Ponty, 1991). Cet espace de I'ceil du dedam qui tapisse intérieu-
rement la vision, la texture imaginaire du réelaiconstruit le lieu de la
narration avant méme qu'il prenne une autre forQueand arriva le moment
du tournage donc, le savoir-faire de toute unepde techniciens s’imposa
pour mesurer, éclairer, cadrer, enregistrer, toureetout dans un silence
pesant. « Silence, on tourne » plus le droit drireair, de dire que I'image
tournée trahissait le texte, transformait le semsnger, celui des phrases. Les
mots baillonnés de I'autobiographie seraient ditsveix off, une voix inté-
rieure. L'actrice serait une sorte de mime comph&tet muet, une marion-
nette minutée enfilant le corps de l'auteur, occipa& son » espace,
s'immisgant dans « son » esprit. La dépossessiait $etale. Jacques Derri-
da nomme ce deuil difficile « consentement » :
« Jamais je n'ai consenti a ce point. Pourtant jgieaconsentement n’a été
aussi inquiet de lui-méme, aussi peu et aussi mat,jdouloureusement
étranger a la complaisance, simplement impuissaditeda« non », a puiser
dans le fond de « non » que j'ai toujours cultivé] Jamais je n’ai été aussi
passif, au fond, jamais je ne me suis laissé fatrdjriger, a ce point » (Derri-
da, Fathy, 2002.)

Toutefois, dans sofiim D’ailleurs Derrida, il s'improvisait acteur de son
propre role, 'auteur a rarement ce privilege !

Dans le court-métrage en question, le visage dgelia avait disparu,
restaient les mots seuls pour le figurer, si lessnpeuvent figurer. Dans les
deux tournages de mots (celui de Derrid®eiere d'Asig, pointait la dou-
leur de ces divorces qui nous poussait a toujduescber I'impossible repo-
sitionnement de notre image sur nous-mémes, etmettsit face a I'altérité.
Voici bien la quéte infinie de I'artiste comme déctivain, recoller les mor-
ceaux épars de son étre fragmenté, inexorablerépaté en lui-méme et des
autres.

Statut d’auteur

L’expropriation ressentie force a repenser la fgé@rdu film et le statut de
'auteur. A qui appartenait donc le film ? La prénei tentation est de recon-
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naitre la propriété a tous ces gens qui avaiemaittd, tourné, organisé et

filmé, de leur restituer leur part de création.dlsient, comme des artisans
habiles, tenté de capter 'ambiance transpirantpfeases, pour la restituer,
pour la traduire dans leur langue propre, pour domn équivalent qui pren-

drait en compte les contraintes liées a leur médoamsonnel, seraient-ils

traducteurs ? Personne, excepté l'auteur, n'avagensé, ni inventé, ni écrit

un seul des mots sur le sens desquels chacunvaiaetvec leur talent spéci-

fique. Mille fois, ces mots et gestes avaient éfgtés avant d’étre immaobili-

sés sur la pellicule. Traditionnellement pour Ieéona, le réalisateur est le
seul propriétaire du film, sauf si I'auteur est Bamment reconnu et célébre.
Ici, son r6le avait consisté en une mise en relaties divers participants au
tournage, il était coordinateur, animateur autoefaune sorte de chef

d’orchestre du silence.

Douglas Gordon demeure sceptique sur la notiontelawde film et est
heureux d’étre a l'arriere-plan dans certains de@epres projets. Il fallait
donc accepter de disparaitre, de partager la reapdité d'un travail per-
sonnel avec une quinzaine de personnes qui avehewtune leur place sur le
tournage.

En musique, la propriété protégeait la place dewhane trahissait rien :
les musiciens étaient les interpréetes plus ou midiéées d’un auteur, le chef
d'orchestre avait plus ou moins de talent pour mgéensemble, mais
I'écriture restait a Mozart. Ici, la musique ajoru film répondait aux mots,
occupait I'espace laissé vacant sans étre redomdianaiis elle supprimait les
silences, les soupirs de l'esprit, les respiratiappelées par le texte. Elle
désignait aussi une angoisse propre au cinémaaudctep d'individus par
extension, la crainte du vide, de I'espace ques#at) de la lenteur. Puis, il
restait le travail sur I'image elle-méme : le dépgement, le montage, la
copie...

Le cinéma serait donc un sport collectif, une ¢odah plusieurs, chacun
étant le maillon indispensable. Il apparut mandesgie les gens de cinéma se
montraient assez hostiles a l'idée de créatioeshrent campés sur la supé-
riorité des maitrises techniques et sur I'histdinecinéma, ce qui les éloignait
des arts plastiques. Il apparaissait pourtant gtilam devait contenir plu-
sieurs moments de création, plusieurs écrituresjglrs contraintes propices
a linvention. Il ne s'agissait pas pour l'auteuétde le seul créateur, mais
d'étre le premier, celui sans qui rien n'aurait ptsible. « Il y a quelqu’un
qui a bati par petits bouts cette architecture gréc Ce quelqu’un de
'ombre, qui agit sur le mode de la hantise, edtdiebien un personnage
dérobé a l'auteur lui-méme », affirme Safaa Faber(ida, Fathy, 2002).

Ce cinéma est donc apparu comme totalement diffém&s éloigné du
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concept de création et d'ouverture qui sous-terdaicherche du plasticien.
Dans le champ des arts plastiques, I'auteur ediste, celui qui a l'idée de
I'objet, qui I'écrit ou décrit, méme si des artisaralisent tout le travail. Les
exemples pullulent depuis le début diZGiécle et méme dans les ateliers
des anciens. La conclusion de I'expérience futwsstjonnement qui obligea
l'artiste a créer autre chose. Afin de se réappeoga part de I'objet-film, de
retrouver la propriété de ses mots, il lui falteitter de faire revenir cet objet
métis dans le champ de sa création propre, efgcéce a I'exposition. Nous
pouvons ici parler d'un véritable moment poiétiglis’avére étre celui d’'un
sursaut contre I'écart entre deux conceptions, el'iamsion nécessaire pour
surmonter la distance d'intention, la contraint@a®ée par I'autre.

Les mots du plasticien et les images exposées

Maurice Merleau-Ponty disait :
« Je cherche les mots du commencement, des motsxgmaple, capables de
nommer ce qui fait le miracle du corps humain, smxplicable animation,
sitdt nommé son dialogue muet avec les autres,odiedm et lui-méme — et
aussi la fragilité de ce miracle » (Merleau-Po§64, préface.)

Il fallait donc chercher a reprendre sa part duaoh qui avait donné une
vie a des mots. Le filnRiviere d’Asiefut exposé au salon « Jeune Création
2000 %, en deux temps distincts et sous deux formes nkmsve?ar ailleurs,

il s’agirait de revisiter le septieme art, horsldecaptivité spectatorielle, du
décor cinématographique traditionnel qui semblaitpgu usé, peu créatif,
une sorte de prison comparable a celle des éotéhgsuels. L'idée retenue
fut d’organiser la confrontation plastique des gsxtorrigés, annotés, avec
les images du court-métrage réalisé a partir detevdss exposés. Ces der-
niers, reliques précieusement gardées, seraiecargies pendant dix jours
dans le lieu d’exposition : cing versions du testecours de scénarisation, a
tous les stades de la transformation, vers le sicéfiaalement retenu et
minuté pour le tournage. Cela revenait a exposeergs de I'écriture, le
deuil des mots, la distance avec I'image filmiquéls| avaient engendrée.

Quelque temps plus tard, en décembre 2001, et commméxho a cette
installation, Mireille Loup occupait, avec sa nollzzec Une femme de trente
ans », tout I'espace de la galerie des Filles dwala a Paris. Le texte de
Mireille Loup était, lui, disponible dans un livrejais aussi en coiffant un

5. Salon « Jeune Création », art contemporain, daZil au ler mai 2000, quai
Branly, Paris.
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casque audio, et il se confrontait a des photogeapiul les derniers jours de
I'héroine étaient joués par une autre, la encoeetr&@vail d’une plasticienne
qui écrit finissait de dissiper tous les douteslaudépendance exclusive du
texte avec la littérature seule.

Au salon « Jeune Créationdenc, le texte était a confronter autrement
avec le film qui lui, serait projeté en continu dam autre temps, le dernier
jour, et dans un autre espace d’exposition que oeltupé avec le texte. Un
prospectus explicatif était a la disposition du ljuk cété des textes expo-
sés : il fixait la date du rendez-vous pour uneoetre conviviale et filmique
le jour dit. Plusieurs moniteurs devraient modifearcore la perception du
film. Cela revenait a créer instantanément un digiff@xcédant I'espace et
le temps cinématographiques ordinaires, surtosgle le film est accueilli,
comme ici, dans un espace consacré a l'art conteimpo.’ensemble de
I'installation poserait la question du lieu, dexpmsition et aussi du temps :
temps de l'idée, de I'écriture et des images gabmt liées, temps du deuil
des mots dans le scénario, le tout afin de faieeplace aux images mentales
premiéres et de les confronter aux images visiblegues. Ces derniéres
d’ailleurs, disaient le temps d’'une pensée vagabahdpersonnage jusqu’a
'avénement d’'un refus. Ainsi était exposé un chamient poiétique issu
d'une distance de point de vue sur la création, apgutissait a un objet
questionnant puisque déplacé de son contexte leabitmontré ailleurs.

Pour exposer, il fallait donc se contenter desetexécupérés au cours de
I'élaboration du scénario et aprés le tournagetaies étaient perdus, avaient
été détruits. lls furent épinglés, le plus simplampossible, dans I'ordre
chronologique de I'écriture et de haut en bas, padititer la lecture. Alors,
I'opération inverse de I'écrit se produisit sous n@ux. Loin de noircir du
papier, le travail qui aboutit au cinéma s’étaiereé a le blanchir, a effacer
pour faire entrer la lumiére du film, les images;itéres de lumiére en mou-
vement. L'évidence est alors devenue formellepiasi peu a peu, les pages
étaient devenues de plus en plus blanches.

Réception anticipée

Par I'exposition, I'écriture s'inscrivait donc aetnent dans une pratique de
I'installation. Ce n’était plus simplement le comtiedu film, mais la plasticité
d’'un dispositif temporel de réception en relatiome@le texte en attente, dit
plus tard, avec le son, qui €tait en questigf. effet, cette installation
s’apparentait a une sorte de retournement de lpaetité qui permettait,
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aprés coup, de reconstituer peocessd’élaboration. Elle en exposait les
archives et questionnait une nouvelle fois I'expositraditionnelle d’objets.
Une fois accrochées, les pages formaient un mtexde qui rappelait, sur le
plan visuel, les installations de la sériéendex d’Art & Language Patricia
Falguieres, analysant I'apport de l'art conceptael cours des années
soixante-dix, affirme :

« Ce n'est pas le retrait récepqifii marque les expositions d’On Kawara, de

Marcel Broodthaers, &rt & Languageou de Philippe Thomas — elles exigent

au contraire une perception étrangement aiguiséeais le renversement de

|a temporalité qu’elles mettent en ceuvre. Un renveesgmui aura affecté

durablement 'idée méme de I'exposition [...]. C'est renversement de la

temporalité de I'ceuvre d’art qui se joue alorsatstitue I'assaut le plus radi-

cal au préjugé essentialiste des modernes : soremant dans I'aprés-coup »

(Falguieres, 2000.)

Il est bien question d’'un renversement, d’'un rateotent temporel et
spatial du temps de la création, cette fois pagpbsition.

Autre distance pour le spectateur, celle de I'espaltysique a parcourir
depuis le lieu méme de I'exposition des mots jusquilm : espace pour le
temps d’'une flanerie papillonnante, saturée d'autneages tant physiques
gue mentales (en tout 150 artistes-exposants)uiepermettait d'aller du
texte lu aux images projetées. Autre temps aushij de I'attente quiMPO-
sait de revenir un autre jour, puisque la séangerdiection était volontaire-
ment différée. Un temps qui laissait se dévelogpmore des images direc-
tement inspirées des mots lus, souvent partielleetetie fagcon non linéaire,
auxquels s'ajoutaient les perturbations ou les agiohs mentales dues a
I'espace environnant et a celles de l'univers iiliel. L'exposition était ce
retard méme, ce délai imposé au regard. Pour @simhages, il fallait atten-
dre, laisser les mots faire, et revenir plus t&rel temps-la, pour questionner,
accepter les images mentales du spectateur-lecteur, permettre de
s’inventer, de vagabonder, pour étre modifiéesiemdui en offrir d’autres :
démonstration d’altérité dans I'attente et la diseg démonstration des deuils
éprouvés dans la conception.

Film ou installation vidéo

Un film est, a l'origine, inévitablement lié a upepgrammation de la projec-
tion, a des horaires, au confort d’'une salle olesceirfinalement a la réaction
directe du public. Le processus était apparu cigmteat, linéaire, peu créatif.
Philippe-Alain Michaud confirme :



96 Isabelle Poussier

« L'immobilisation du spectateur, la frontalité dereprésentation et la sépa-
ration rigoureuse de la salle et de la scéne, Earstiques du théatre a pers-
pective illusionniste codifié au XVkiécle, restent encore les conditions ordi-
naires de I'expérience cinématographique : ellgsosent a I'expression fil-
mique des impératifs de réception étrangers a sgimes » (Michaud, 2000,
p. 93.)

En revanche, l'installation vidéo n’est pas du ménmdre. Numérique ou
non, et projetée en boucle depuis plusieurs masittarmant ici un angle,
disposés dans un espace vide, elle reléve dunmegistnon-linéaireCe jour-
1a, le 30 avril 2000, le public, redevenu flarfeétait libre d'aller et venir, il
n'était plus captif d'un lieu, il n'avait pas deege sur lequel s’asseoir con-
fortablement au début pour attendre la fin, sati@acitait généralement
différée. Dans I'angle aménagé de plusieurs morstde spectateur, libéré
de I'emprise de I'écran, laissait le son I'envelepfDu méme coup, la voix
off traversait les frontiéres de I'image, la perda@nme. Elle ramenait peu a
peu I'écriture a un texte dénudé, allant a I'essgrdélaissant les fragments
ajoutés et parfois inutiles. Elle se mélait a wiqui I'entourait sans en faire
partie tout a fait comme si le film avait aidé aliger, avec des mots, un
travail de dépouillement.

Avec I'exposition, cette voixff permettait aussi au film de rester dans le
champ du discours, de retrouver I'essence et gnfemtation d’'une pensée,
sans plus étre absorbé par I'image. Jean-Frangoaid souligne que, pour
ne pas rester dans le cercle fermé de la langdaytlfaire une recherche
plastique ainsi définie :

« L'effort que peut encore accomplir la parole,st’de réaliser sur son lan-

gage méme cette transgression des espacemengsiodtiiité, cette profon-

deur qui caractérisent la référence du discours §e.h’est pas dessiner ou

peindre, c’est peindre et dessiner avec et danmtgs » (Lyotard, 1971, p.

53).

Malgré la présence un peu encombrante d'une namrathhérente a
I'action cinématographique traditionnelle et qua@été imposée au départ,
chaque moment du texte valait alors pour lui-méimeeedépendait plus des
autres. Ainsi, chaque idée du texte était afframdii temps linguistique de la
narration se trouvait presque déconstruit, cecieolé plaisir que certains
spectateurs pouvaient éprouver a voir I'ensemhla dbout a I'autre, plaisir
ramenant au déja connu. Jean-Francois Lyotardmaffiencore qu’un bon

6. Terme emprunté a Dominique Paini, 2000, pp. B3-4
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livre « serait celui que le lecteur pourrait prendans n'importe quel ordre,
un livre a brouter » (Lyotard, 1971, p. 18). Noess&vions pour la peinture,
I'écriture de Pascal Quignard par exemple, réusisise tour de forde
« l'installation ¥ le pouvait donc pour le cinéma. A linverse, Gaiiine
Pigeard de Gurbert, analysant trés finement uneesiég deLa Mort aux
troussesd’Alfred Hitchcock, déclare : « Le suspense eattl'de solliciter
notre prédilection pour les possiblssandarddans l'unique but de rendre
imprévisible le surgissement imminent du possiBleltutionnaire » (Pigeard
de Gurbert, 2001, p. 21). Ici, pas de suspensejuste une alternative, une
hésitation dans laquelle le spectateur peut éviemoent se chercher, se
reconnaitre ou non, choisir son camp, cela s'Vilggie la narration, anec-
dotique finalement. Celle-ci n'avait été qu'illussj un artifice un peu plaqué
et qui avait souvent amoindri le sens du textee Bilait eu pour seule fonc-
tion de rattacher le film au cinéma traditionnebutefois, I'exposition mon-
trait que le spectateur pouvait sortir de I'histoisaisir les phrases dans
n'importe quel ordre sans aucune perte du sengoatraire, un peu a la
maniere de la pensée vagabonde. Le changementagepchavait rendue
obsoléte.

Cette nouvelle maniére d'appréhender le texte,bpdes de sens, n'est
pas sans évoquer le tournage lui-méme, les séquenises dans un désordre
souvent lié a de tout autres contingences. Le steéQuentin Tarantino a
exploité cedésordrepour réinventer une autre narration, Terry Gilliaossi
pour traiter la question du temps de fagon plusique, tous deux grace a
des innovations de montage. Avec des coudées feanctous aurions pu
réaliser un autre court-métrage, qui aurait élimitadtifice filmique du
montage, un film plus inventif, ramené a l'ordre turnage, a ses répéti-
tions, deux ou trois prises intéressantes surde gk la forme. Une proposi-
tion qui elt donné un autre film, sans que le sEnbensemble ne fit trahi,
ni méme altéré, tant les errances de I'esprit désbrdonnées et répétitives.
Christine Angot écrit souvent ainsi. Restait queéambulation du public de

7. Exemples Vie secretgParis, Gallimard, 1998, coll. « nrf », lsdés Ombres erran-
tes Paris, Grasset, 2002.

8. L'installation permet a l'artiste de faire uniseren scéne des éléments constituants
de la représentation. Le terme indique un typerdation qui refuse la concentration
sur un seul objet pour mieux considérer les raiatientre plusieurs éléments. L'ins-
tallation établit un ensemble de liens spatiauxeesk#s objets et I'espace architectural,
qui poussent le spectateur a prendre conscieng®méntégration dans la situation
créée.
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I'exposition et le principe de boucle qui le fatsamtrer n’importe ou dans le
film, pouvait restituer ce saccadé de la penségiintre précédemment atté-
nuée par la narration. La question de ce courtagétrfabriqué pour le ci-

néma et montré dans un lieu d’art contemporaint Bten posée et consti-

tuait une autre fagon d’exposer les mots, de disdrhages.

Lire les images

La frontiére est infime entre les deux perceptipossibles du film en ques-
tion, et il est légitime de s'interroger sur lesnséquences interprétatives
induites par le choix institutionnel conscient dexposer ainsi. Douglas
Gordon, qui accroche du cinéma aux cimaises, notarhen « dilatant » la
narration d’un film d’Alfred Hitchcock sur vingt-gtre heures de projection,
émet I'hypothése que « ce choix — arts plastique®{pque cinéma — ren-
contre opportunément une impatience du milieu &, lavide de nouveau a
tout prix et rassuré par la figuration qui reviamisi grace au cinéma » (Van
Assche, 2000, pp. 27-32).

N’ayant pas la notoriété qui l'autorise, le choix fefusé. Continuant de
laisser aller la création a travers deédiumsaussi divers que traditionnelle-
ment séparés, le regard de l'artiste, lui, ne vaaig, puisqu’il est toujours au
service d'une seule idée : dire le monstre a nouela revenait a utiliser la
possibilité qui était donnée d’exposer des ceuvtastiques dans un salon
d’art contemporain, pour y introduire une autreefte du travail de création
qui avait toujours traversé les objets plastiqliésriture. Affirmer I'écriture
dans I'exposition, pour chercher une identité agie possible entre plasti-
cien et écrivain, et pour ne rien perdre, reverglidas deux dans un méme
acte de créateur. Les mots de Marcel Broodthaer$9é8 étaient encore
d’'actualité :

« Je ne suis pas un cinéaste. Le film pour mostd& prolongement du lan-

gage. J'ai commencé par la poésie, puis la plasteuinalement le cinéma

qui réunit plusieurs éléments de l'art. C'est-&dif'écriture (la poésie),

I'objet (la plastique), et I'image (le film) ».

Il faudrait lire, dans ce bilan de l'artiste, unsderemiers exemples com-
mentés de cet exode contemporain de l'art du figrs \les cimaises qui se
poursuit aujourd’hui. Ces sortes d'initiatives sphit6t le fait de plasticiens
empruntant le cinéma, que de cinéastes en quétetiEns créatrices.
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Réception concrete

A la réception du filmRiviére d’Asie ainsi projeté dans une mise en scéne
plasticienne, des spectateurs signalérent leurisarp« Cela ne ressemble
pas a un film de plasticien ! » L'autre question sgiposa alors, fut de com-
prendre leurs attentes et, par extension, de chezh que pouvait étre un
film de plasticien dans I'imaginaire du spectatdie. médiumfilmique est
devenu une habitude pour les spectateurs de Batemporain, c'était plutdt
le contenu du film qui était en question. A premigue, il aurait d0 étre celui
qui montre les errances de l'artiste et raconteiesdorturée par I'ceuvre, ou
bien celui qui reconstitue son univers, son atefies images, qui dévoile les
secrets de la fabrication de I'ceuvre plastique giestes, celui qui sait jouer
sur des décors plastiques sans tomber dans leatiécou encore celui qui
modifie les techniques habituelles du cinéma, oatnecen boucleles objets
insolites : une bouche en gros plan machonnantibess pendant un quart
d’heure comme seule proposition narrative. Rietodecela ne semble guére
nouveau, le fait de questionner le médium lui-mérae I'exposition et de
ramener I'écriture dans le champ semblait créfiifficile de savoir les at-
tentes du public et méme s’il s’agit d’un truismee: qui a I'air nouveau ne
I'est pas toujours, et inversement, ce qui semBle traditionnel peut se trou-
ver projeté dans la singularité. Sur le plan duteom, donc, cet objet-film
Riviére d'Asie s'associe davantage a la jeune génération destishéritiere
de la double tendance qui allait d’'une approchdytigae a composante
politique et sociale, sur les traces de Stan DaJglaine conception psycho-
logique du médium, comme chez Ange Lecia. Cetté&igdion, juste derriere
celle de Pierre Huyghes ou Douglas Gordon, sembligliwrée de la nostal-
gie du cinéma, puisqu’elle associe teédiumspassant indifféeremment d’'un
support a l'autre », affirme Christine Mad®acel, 2002 p. 40)Cette libéra-
tion instaure une nouvelle esthétique, qui réinsuffu sentiment et de
I'affectuel. De Runa Islam a Salla Tykk&a en pasgmrt Maria Marshall et
d’autres, souvent des jeunes femmes d’ailleursidéo se fait sentimentale,
nous dit encore Christine Macel :
« Ces artistes, sans pour autant avoir cessé léehiefau dispositif cinémato-
graphique, rejettent la théorie comme activité moioe, mais l'intégrent a
leur praxis en faisant prévaloir I'émotion et seneinsion temporelle, le pré-
sent » [bid.).
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Le but, conclure

DansRiviere d'Asie la vraie tentative était de faire sentir qu’umagticien
peut penser, écrire, se servir des mots et desesnagur évoquer la caresse
de I'eau ou celle de la toile du drap, pour évodiggoulement liquide du
temps, la simplicité et la force du mouvement, portance de la durée,
I'intime d’une vie intérieure, d’'une mémoire d'imegen mots. Le visible y
est pensé comme l'affirmation d’affects, pas deis@ntalité mievre, mais
plutdt d’'un romantisme un peu désabusé et parfaisednaiveté assumée
non dénuée d’humour : une sorte d'évidence lummeusdéja-vu. Il se peut
que le film du plasticien soit, au contraire de sneh images, des images de
mots exposées et non simplement projetées. L'etiposihangerait tout, une
fois de plus!

Douglas Gordon conduit une interrogation d’ordraéggél sur la place de
la vidéo et du son dans les expositions dites cambeaines. Il réfléchit aux
additions de sens qu’ont désormais acquis I'imagde son, et aux manipula-
tions conceptuelles dont ils ont fait I'objet cesnte derniéres années: les
théories minimalistes et celles de la projectiaméniatographique, lorsqu’il
s’agit de la configuration des images dans I'esp@dest alors qu'il évoque
le statut d'auteur a partager, une multitude denatiges pour n'en faire
qu’une.

Pour repérer le singulier dans un film, il faudrslinterroger sur ce qui
serait inchangeable sans disparition totale dgdtolCela revient a se situer
en amont, dans les premiers maillons de la chameeu a la facon de Law-
rence Weiner. Celui-ci affirme que son effaceméastnpas tant de la mo-
destie qu’un désir de se préserver d’'une excitaamessive a I'égard de son
propre travail, qui tourne parfois a I'indécencel&ne I'intéresse pas de voir
sa signature partout, dit-il. Il faudrait donc raper a la notion d’auteur, a la
tyrannie de la signature pour avoir la liberté dedifier ses travaux ou ses
médiumsselon les idées du jour. L'ceuvre d’art, selon leawee Weiner, est
avant tout un travail. Travail de I'esprit, traved# la main, qui se modifie, se
corrige, s'amende dans le temps de I'élaboratiopagfois apres, dans le
temps de I'exposition. Les idées sont issues diwirennement, d’'une cul-
ture vécue, d'une histoire personnelle de l'artbenme du spectateur qui
reviennent toujours dans I'ceuvre.

L'écriture se présente comme le parcours d’'un esprgulier, sans tran-
sition dans le présent et la mémoire. Cette derréerferait doucement com-
mune par réflexion ou refus de l'autre, et nonigantification. Faisant réfé-
rence au cinéma de Jean-Luc Godard, Julia Kristwailait ce qui avait
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mené |'écriture :
« Les images fantasmatiques elles-mémes ne soafsjiau premier degré ;
au contraire, les fantasmes y sont comme désaisesticulés, il n’en reste a
la limite qu’une certaine musique — la logiquemeuvement qui associe, dé-
place, condense et, de ce fait, juge : un jugermaanscient »Kristeva,
1997, p. 138.)

D’autant quavedNuméro Deuxfilm de 1975), Jean-Luc Godard s'ajuste
entre photographie, écriture, cinéma et télévisaing enregistre a ce titre la
fin d'une certaine conception de la représentdomaée sur la spécificité des
médiums» dit Patricia Falguieres (Falguiere, 2000, p. 73)

Pour réussir ce pari, il aurait peut-étre fallurter soi-méme les mots et
monter les images. Toutefois, tourner les motsaassi leur faire subir un
retournement, c’est parler de ce que fut un filortait de son corps de si-
lence et d’'un tournage puis d’'un montage. C'est@aue la modernité nait
des hiatus, des fractures de la pensée, que leag®sera I'un des procédés
les plus caractéristiques de I'art du vingtiemelsié il met en rapport, suture
des réalités hétérogénes. La « réunion fortuitenal'machine a coudre et
d’'un parapluie sur une table de dissection » (Baud, 1999, p. 33¢vacue
tout consensus, cet embléme de la rationalité entade.

« Le montage ne revient, comme le soutient JacBeesda, qu'a sélection-

ner, prélever, arracher, détruire, exclure, circans, on dirait presque cir-

concire si on voulait recoudre ce moment avec lesipassages sur la circon-

cision et I'excision, au cceur du film » dit-ilém p. 16).

Dans le film réalisé comme dans le travail plagtiglis’agissait bien de
montage. Dans un film, le montage permet, sauf miag de revenir a la
chronologie du texte, a la narration obligatoiremnene nous I'avons vu et
comme si I'histoire était d’'une importance primaidi; question de champ
de référence et de liberté créatrice !

Critique

Ainsi, l'artiste a plus appris du cinéma — et dadiévision — plus ou autre-
ment, a travers I'expérience intérieude création du court-métrage qu'a
regarder des milliers de films en spectateur. lpestteurs eux-aussi avaient
été confrontés a une autre lecture par I'expositipm remettait en question
la lecture traditionnelle. Ce fut une initiationiqenvoyait ce cinéma a la
critique sur les écrans. Il y a une banalité a dire c’est parce qu'il est fondé
sur une question économique que le film de cinéshawssi consensuel et du
coup tellement dangereux. Certainement veut-il mép® aux besoins avérés
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d’'un public potentiel a I'esprit critique étiolét B encore il y perd de sa
valeur créative au sens d’'une sincérité d’expressiaguliere. Répondre a
l'attente n'a que peu de choses a voir avec lEgtie, mais les films qui le
font sont souvent de réels succes !

Toutefois, le contenu peut s’avérer créatif, inifeméme, et c’est la nar-
ration qui viendra réparer, penser les plaies dsomété en mal de valeurs,
réduire sa révolte ou sa détresse. Cette angaisseaft bien étre générée par
I'existence méme des singularités qui priverai@st individus des reperes
communs autrefois pris en charge par la religiorceApropos, larticle de
Serge Tisseron, examinant I'engouement du public pes films tels quke
Fabuleux Destin d’Amélie Poulaiou Le Seigneur des anneawsemble trés
édifiant, il affirme, entre autres choses, surtlases de Sigmund Freud :

« Le probleme est que, plus I'imaginaire est indlialisé et relégué dans cha-

que esprit singulier, et plus grandit chez nos ewmporains, I'angoisse de

perdre, sinon la téte, du moins le minimum de mp&ollectifs » (Tisseron,

2002, p. 31.)

Voila qui relance la question des images de noanégralors qu’elle
n'avait permis d’examiner que les cas du « néveog€ parvenant pas a
échapper aux contraintes ou du « mouton » avaarihiages et ne se posant
aucune question critique. Le cas « limite » appacgise sentant abandonné
par tous et constituant une proie facile pour éztes. Serge Tisseron affirme
encore :

« Le désir de renouer les fils de son imaginairsgenel a un grand imagi-

naire collectif se fait sentir dans la tendanceigltd a adopter des religions

qui encadrent I'imaginaire de maniére plus contraige que ne le fait la reli-

gion chrétienne. Et c’est le méme désir qui poasaler voir les grands films

merveilleux » [dem)

Entre images supposées universelles envahissaréanass, nos intimi-
tés, et sectes, le choix n’en est pas un, mais iliggence a réapprendre par la
pratique artistique et la création de sens, a éfuguc’est encore possible, si
cela a jamais été possible, a penser par soi-mésnenhges qui nous défient
de toutes parts.

Références bibliographiques

AILLAGON Jean-Jacques (200@plitchcock et l'art : coincidences fatales,
catalogue d’expositiofau Centre Pompidou du 6 juin au 24 sept. 2001),
Paris/Milan, Mazzotta.

ARASSE Daniel (2000),0n n'y voit rien. DescriptionsParis, Denoél, coll.

« Essai ».



Cinéma de plasticien : les mots du film 103

BARTHES Roland (1982),L'Obvie et l'obtus Paris, Le Seuil, coll. « Tel
Quel ».

BARTHES Roland (1980)La Chambre claire. Note sur la photographia-
ris, Gallimard, « Cahiers du cinéma ».

BENJAMIN Walter (1997) Sur l'art et la photographienouv. trad. C. Jouan-
lanne, Paris, Carré, coll. « Arts & esthétique se (@d. : 1972).

BOURRIAUD Nicolas (1999)Formes de vie. L'art moderne et I'invention de
soi, Paris, Denoél, « Essai ».

BREILLAT Catherine (2001), « Double remakeAutpress Paris, n° 272,
octobre, p. 58.

DEMIR Amaid (2002), « Portrait d'artiste : Philippe Raw » L'Eil, n° 537,
juin, p. 26.

DERRIDA Jacques et AAHY Saafa (2000),Tourner les motsParis, Gali-
lée/Arte.

DibI-HUBERMANN Georges (1992 e que nous voyons, ce qui nous regarde
Paris, Minuit, coll. « Critique ».

DiDI-HUBERMANN Georges (2002)Ninfa Moderna. Essai sur le drapé
tombé Paris, Gallimard, coll. « Art et artistes ».

FALGUIERES Patricia (2000), « L'exposition immatérielle : astpour une
histoire »,Qublier I'exposition Artpress,numéro spécial 21, pp. 60-63.

FRANCBLIN Catherine (2001), « Dominique Gonzalez-Foerstagrents de
futur », Artpress n° 267, avril, p. 32.

FRENEAU-DERUELLE Pierre (1997)L'Image placardég Paris, Nathan Uni-
versité.

Sciences humaing2004), « Le monde de I'image », hors-série n° de,
cembre-février.

KRISTEVA, Julia (1997)La Révolte intime. Pouvoirs et limites de la psycha
nalyse Il,Paris, Fayard.

LEYDIER Richard (2002), « Des histoires ordinaires etattlinaires »Fic-
tions d'artistes, Artpresgréface, hors-série, avril, pp. 6-8.

LYOTARD Jean-Francois (1971)jscours figure Paris, Klincksiek.

MACEL Christine (2002), « Just the two of usAstpress n° 279, mai, p. 40.

MERLEAU-PONTY, Maurice (1991)L'CEil et I'esprit, Paris, Gallimard, coll.
« Folio/Essais » (1re éd. : 1964).

MicHAUD Philippe-Alain (2000), « La technique du chiffoenbu le cinéma
déplacé »Qublier I'exposition, Artpressjuméro spécial.

PaINI Dominique (2000), « le Retour du flaneu®stpress,n® 255, mars, pp.
33-41.

PAsSeErRONRené (1998), « Regard critique et regard poiétigiecherches
poiétiquesn® 7, Paris, ae2cg, printemps.



104 Isabelle Poussier

PIGEARD de GQURBERT Guillaume (2001)l.e Mouchoir de Desdémone. Essai
sur I'objet du possibleParis, Actes Sud, coll. « Un endroit ou aller ».
PORRET Philippe et ®GNON Annabelle (2002), « Art contemporain et psy-
chanalyse »Beaux Arts magazin@® 216, mai, pp. 74-76.

PoussierIsabelle (2000), « Riviere d’Asie in Copieurs & infidélesn® 8,
Paris, éd. Jeune Création, pp. 12-17.

QUIGNARD Pascal (1998)ie secreteParis, Gallimard, coll. « nrf ».

QUIGNARD Pascal (2002),es Ombres errante®aris, Grasset.

ROGER Alain (1997),Art et anticipation,Paris, Carré, coll. « Arts & esthéti-
que » (1re éd. : 1983).

TISSERON Serge (2002), « Bmélie Poulainau Seigneur des anneauxn
désir de merveilleux st,e Monde diplomatiquemars, p. 31.

VAN AsscHE Christine (2000), « Douglas Gordon, une nouvgéeération
deready made», Artpress n° 255, Mars, pp. 27-32.

VERNANT Jean-Pierre (1997ans I'ceil du miroir Paris, Odile Jacob.















COMMENT LA PENSEE
VIENT AUX ENFANTS ?
L’élaboration mentale précoce des signes-outils
(symboles, lettres, chiffres et codes)
nécessaires a la construction du savoir scolaire.

Jacques LAMBERT
IUFM de la Réunion

Ce texte est dédié a Brigitte Morel que beaucougéigrations d’étudiants de

I'lUFM ont bien connue. Un jour, elle m’'a posé laegtion : « La symbolisa-

tion, chez I'enfant de maternelle ?... »... « Vastgmmmme ! » me suis-je dit,
d’autant que j'ai alors découvert que, sur ce theme

les rayons des bibliothéques étaient quasimensvide

Résumé. — Avant méme que le savoir ne devienng dlajgprentissage scolaire, des
voies d’acces au savoir s’installent a traversatdss par lesquels I'enfant explore son
environnement, coordonne ses points de vue, imiggicses évocations, entreprend
une communication partagée... L'accompagnement dsaeeir faire est le fonde-
ment méme du travail éducatif de l'intelligencenesternelle.

Abstract.— Even before going to school, the child has accedsmbwledge through
actions that allow him to explore his environmdraymonize his visions of life, inte-
riorize his remembrances, communicate with otheBnhancing such aptitudes is
fundamental to the training of the child’s inteltigce in nursery schools.

piagétienne : il y a bien quelque chose de néaessant antérieur
a la mise en ceuvre des opérations mentales, etoguspond a
une prise de conscience inconsciente, une sorigedtigation biologique en
acte, de I'opérabilité...
A quoi répond Vytgotski, rejoignant en cela PasealOn commence par
faire des opérations et, ensuite, peu a peu, oéridnise la notion
d’opérabilité »...

M a position sur la construction de la pensée-sigierésolument
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Le débat, on le sait maintenant, ne sera jamaishé Mon vieux maitre,
Raymond Ruyer, I'avait dit dans un livre modestemetitulé Paradoxes de
la conscience et limites de I'automatisrbans le savoir sur le savoir qui est
la particularité de l'intelligence humaine d’autmi ainsi une conscience du
savoir (particularité que nous ne partageons pas s animaux ni avec les
automates), il y a bien quelque chose d'inattedéudécalé, qui se joue dans
l'interstice... Certains psychologues I'ont approadans des études sur la
mémoire (Lieury, et bien avant lui, sur des posgi@ntagonistes, Freud et
Bergson) : le souvenir se transforme, c’est dorit gfest pas seulement une
empreinte, mais une réinterprétation, une prisecanpte, un écho au sein de
I'assemblée des multiples déja-la...

Comment cela commence-t-il ? Tres tét, et touteen@rsait : I'éveil est
un rappel de ce qui, intimement, était déja laatdt n'a rien inventé avec sa
théorie de la réminiscence, méme s'il en fait poidemise en travail a So-
crate I'accoucheur : celui qui fait vivre ce qui dgja la.

Mais si j'en reviens a la préoccupation qui pourégie celle de mes étu-
diants professeurs des écoles sur cette questida sigmbolisation chez le
jeune enfant, que vais-je leur dire ? L'enfanty@2t et 6 ans, dans la période
qui précede la focalisation sur les performanceseeture et écriture, com-
ment construit-il ses propres compétences de sysattion ? « On dirait que
tu serais un 9, ou on dirait que tu serais un ,¥awec toutes les approxima-
tions, ambiguités et jeux de langage qu'autorispalder ordinaire «un E ?
un nceud ? un ceuf ? un plus ? une somme ? un sommel®s psychana-
lystes savent a quel point ces possibilités deusiofis langagieres cristalli-
sent parfois des difficultés bien plus archaiqudemdamentales que le sim-
ple jeu des élaborations intellectuelles. Frang@is#o s’est hasardée, par
exemple, a dénoncer ce que peut produire chezahérdedipien (et quel
enfant ne I'est pas, a un moment ou a un autr&®dation du « lit et des
cris » lorsque la maitresse lui dit « ce que tudés tu I'écris »... Devant la
vive réaction des praticiens pédagogues, Franfaid® s’est faite prudente
et a restreint ses préconisations, elle qui avéipéurtant une enfant qui, un
jour, avait souhaité « désapprendre a lire » !

La symbolisation et la construction d’outils denégentation s’enracinent
autant dans la construction affective de la peraliténque dans les élabora-
tions intellectuelles ultérieures (parcours, cditets, assemblages...). Le
« faire semblant », le « comme si», le «simulacsont déja importants
pour me permettre de comprendre, en les revivanuguautre mode, les
comportements d'autrui a mon égard. Le naturaliso'est-a-dire I'effort
pour donner a mes expressions des indices partegeaec autrui viendra
par la suite... Par exemple : trois points sur ungllée accompagnés de la
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vocalisation « Tchip ! Tchip ! Tchip ! » peuvengdr bien symboliser trois
oiseaux en vol... Plus tard, japprendrai que, paw Bon y reconnaisse des
oiseaux, il faut que je leur fasse des ailes cordesbranches de V incur-
vées. Mes oiseaux ainsi symbolisés auront gagrexpressivité graphique,
mais ils auront perdu en expression du mouvemens$ danmédiateté de
I'action. J'apprends ainsi a négocier, a perdrealgue je veux exprimecf

le acting outque des peintres comme Pollock veulent retroyvpolur ga-
gner dans ce que je peux faire comprendre, et gartager : je négocie la
reconnaissance dont ce que je produis est I'olijedceeptant de perdre la
singularité méme de ce que je me plaisais a exprimBapprends a ne plus
exprimer que ce qui est partageable !

Aie, aie, aie... Je me laisse aller a donner raisdygatsky, et Dolto, la
dessus, a eu des mots terribles : « Les pires £lgwe vous puissiez fabri-
quer, ce seront des éléves soumis ! »... |l faut dnen qu'il y ait quelque
chose d'irréductible du c6té de I'expression quegex avoir envie de don-
ner de I'expérience que je fais de ma présencermndes des objets. Il faut
bien que ce que j'expérimente je me le sois syrabolpour moi d’abord, et
ensuite, peut-étre, si Dieu le veut, pour les ausmon les conditions mémes
de mon existence comme étre pensant ne seraiergipaties !

Einstein (Albert), plus ou moins autiste, laissé &lé& 8 ans dans une
classe dont les propos entre enfants le laissaiglifférent, écoutant sans
vraiment les comprendre les paroles du maitregoitssoulait se raccrocher
a quelque chose ou s'investir intellectuellemeatichait dans sa poche le
petit gyroscope dont quelqu’un, génial inconnu, dwait fait cadeau. Un
gyroscope, avatar portatif du pendule de Foucauéuve que le centre du
monde est partout, il y avait la de quoi exercemimmum de perspicacité et
de quoi construire une symbolisation, soit obsesmbe et folle, soit gé-
niale. Une trentaine d’années plus tard, le mémmst&in, ayant terminé ses
premiéres consignations sur la relativité restegiobnclut : « Maintenant que
je sais ce que j'ai trouvé, il me reste a le démawnt (ce qui lui prit une di-
zaine d’années supplémentaires !).

Revenons a I'enfant et & sa relation au mondeenratine sa capacité de
symbolisation.

Deux mondes coexistent pour lui : celui des humaiosir lequel il n'est
pas besoin de symboliser ! Le cri, le pleur sorst signaux directement opé-
ratoires. lls suffisent généralement pour que j@bie la régulation souhai-
tée (nourriture, propreté, confort). Il n'y a pasulde les promouvoir au ni-
veau symboliqgue. Comme I'a trés bien montré Bruo&sst parce que les
mots « mam-mam » ou « pa-pa » déclenchent un thbesiasme narcissi-
que chez ceux a qui ils semblent adressés quergagp (apprentissage con-
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ditionné, loi de I'effet de Thorndike) a utilisees vocalises pour manipuler
mon entourage (ce qu'avait trés bien compris ungisae laboratoire con-
fiant & sa collegue : « L’assistant de laboratgid;ai tres bien dressé : dés
gue j'appuie sur cette pédale, il mapporte a mahge

L’apprentissage par conditionnement réciproqueuest constante ma-
jeure du développement de I'adaptation langagieréemhfant dans ses pre-
miéres années. Il ne parlera que de ce qu'il $eet @nvenui(e. affective-
ment rentable) de parler... D’ou la réserve, le nmiset le nombre grandis-
sant d’enfants qu'il faut autoriser a faire fi derde étroit des convenances
familiales : entre le chémage, les humeurs du péle chewing gum de la
télé, il n’y a pas grand chose a exprimer danskarte familiale !

Le mutisme de certains éléves, plus qu’une diff&gudoit nous apparaitre
comme une sollicitation extréme, car si I'enfartt&$école, c’est bien pour
échapper, ne serait-ce que quelques heures pamjogercle des frustrations
langagieres familiales.

Dans un rapport parental qui fonctionne correctegméimterstice,
I'ouverture au monde, c’est le regard porté enseméts un troisieme terme.
L’enfant apprend trés vite a regarder ce que s& megyarde. Je fais partie de
ceux qui pensent que c’est uniquement par cettaatigu fournie par son
environnement proche que I'enfant peut apprendrereggrd porté vers
I'autre monde, le monde des obijets, et investiolgsts qui lui sont présen-
tés comme des objets potentiellement transitien(eicore merci a Donald
Winnicott qui sut montrer que la symbolisation coemgait 1a, au moment
précis ou le psychanalyste perd un futur clientc@aue I'enfant apprend a
jouer avec le présent/absent et la nécessité déseier).

A partir de 13, les choses se construisent paeétap

Qu’est-ce qui antérieurement aurait mérité d’'éymalsolisé ? Ce qui pou-
vait étre catégorisé, mémorisé, répertorié, organo@nme appropriation du
monde & mes besoins propres : ce qui est doux guetipeut préter a
s’endormir ; ce qui va dans la bouche et qui nquotl qui ne nourrit pas
mais remplace bien, ou qui ne va pas bien du to&n..entrant dans le
monde des vivants, j'ai organisé mon rapport ajgtsbcomme un compor-
tement adaptatif assez bien identifiable et, airpdet ce vécu, la symbolisa-
tion a constitué ses prémices : ce qui m'est betrce qui ne me l'est pas ; le
« oui » et le « non » des écrits psychanalytiques...

Une grande étape est franchie quand j'élargis nspaee de vie, c'est-a-
dire avec l'apparition de la motricité. Des expaces sur les chats 'ont
précisément montré : le jeune chaton dont la téteblquée pendant plu-
sieurs semaines face aux mémes stimuli devient alenént aveugle ;
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I'appareil perceptif fonctionne ; I'organisation teperception en images ne
se fait pas, faute de lui avoir laissé apprendegploration des variations
possibles constitutives de l'objet. Il en est demm@aépour le petit humain.
Avec la motricité, il découvre le jeu des misessiathce (ce qui est proche /
ce qui est loin, repris a un niveau symbolique évtddans la célebre des-
cription dufor/da de Freud) ; la nature diversement appropriablecdbsts
(ce qui se manipule / ce qui résiste ; ce dontjexpme rendre maitre / ce qui
conserve une existence hors de moi et indépendamdeemoi...), mais
surtout I'organisation temporelle des transfornaigce qui est la et ce qui
ne I'est pas encore ; ce qui était Ia et ne I'ds)p

L'expérimentation de I'espace est en méme tempsenpérimentation du
temps (I'avant et I'aprés) et la mise a distance gatte expérimentation
occasionne autorise la symbolisation (ce qui nf@gs la peut néanmoins
continuer a étre évoqué). L'accés au signe esttaésaa une forme particu-
liere de présence/absence dans I'évocation... llstrde méme d’'une cer-
taine forme d’apprentissage de la communicationb®jique avec les sin-
ges : la médiation du signe s'opére toujours aefrmune mise a distance de
I'objet ou de I'action signifié(e).

Notre focalisation d’adultes sur les objets nousgdarfois oublier qu’au
départ I'objet importe moins a I'enfant que n’egista relation a I'objet...
C’est-a-dire que l'inscription symbolique se fa#tng le souvenir du mouve-
ment relatif a I'appropriation de I'objet et nonndacertaines caractéristiques
propres de l'objet (ce qui sera le fruit d’'une @élaiion bien postérieure,
essentiellement construite a partir des difficyl@ss rejets ou des mises a
I'écart discriminatoires : « La connaissance oljjecse construit contre la
connaissance intuitive » disait Bachelard). Pourque concerne les traces
laissées par cette premiére exploration motricee lsle toute connaissance,
on en voit les preuves dans 'apprentissage deckurle lorsque, longtemps
aprés avoir appris a effacer toutes traces de nmoents des lévres, labiali-
sation plus ou moins consciente des mots lus,d’apercoit que le nerf mo-
teur des cordes vocales continue a étre parcowmedexcitation et que, si
I'on bloque cette excitation, de grandes difficaléécomprendre ce qu’'on est
en train de lire apparaissent !

La relation de I'enfant au monde est donc d’aboddrite, et c’est dans la
motricité (et/ou la manipulation) que se constiaitconnaissance de soi
comme un objet particulier dans un monde d'objetsitégration de cette
relation au monde dans la construction de l'idémitopre de I'enfant se fera
lentement, et, sur ce chemin retrouvent pied lesrdi« psy-(s) », dont cer-
tains sont bien placés, I'ayant vécu eux-mémest da tout ce que le dé-
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veloppement intellectuel suppose comme sécurisatfi@ctive (Anna Freud,
Mélanie Klein, Alice Miller...).

L'étape suivante de symbolisation concerne, togjoselon Piaget,
I'organisation des opérations : japprends a orgemie monde autour de
moi. Ce qui va ensemble, c’est ce qui correspond arrangement fonction-
nel (les objets pour manger, pour se laver, poumtta.). Les catégorisa-
tions plus élaborées viendront apres, surtout ghdleenotion de substitution
ou d'alternative (je peux manger des pates, oufrites, ou des épinards...
donc ce sont des « légumes », et tant pis proeis@nt pour la place faite
aux pates dans cette catégorie : les catégorisastoucturelles, baties a partir
de la substance ou de l'origine, sont le plus soupeématurées avant six
ans, sauf a s’en tenir a des catégorisations stellts simples, par attributs
perceptifs, formes et couleurs).

Bref, cela se compose lentement, par adjonctiongraainiements. Sie-
gler évoque a ce propos la métaphore des vaguesssines, donnant forme
progressivement a la plage. Il en est de méme [gsuopérations intellec-
tuelles avant six ans : les symbolisations qui $emties pour signifiantes par
I'enfant sont celles qui correspondent aux utilead que I'on fait commu-
nément de tel objet ou de telle situation. Par ¢gtepsi je rassemble six
chats dans une caisse, et six souris dans I'avige, s(r, il y aura autant de
chats que de souris, mais il y aura quand méme«tigschat » , car les chats
sont plus gros que les souris, et si je fais umeespondance terme a terme,
un chat pour une souris, alors, bien sir, il y eraautant, bien que, assez
vite, il restera moins de souris que de chats...

Une étude de Bertrand Troadec, conduite en Polgnéntre qu’ainsi,
selon les objets donnant lieu a classement, latifigation de I'inclusion
(« Dans un bouquet de fleurs ou il y a cing rosesoés autres fleurs, y a-t-il
plus de roses que de fleurs ? ») est diversemessigé et I'auteur montre
gu'il ne s’agit pas uniguement d’'un piege du laregagais de construction
d’une représentation (symbolisation) de la situatavgement dépendante du
référent concret utilisé.

Pour le jeune enfant, les symbolisations d’opénatiqu’il peut faire dé-
pendent largement de la référence a une opératiocréte qui n'est pour lui,
en aucune maniére, une métaphore servant d’apphicamhais est prise
comme support concret devant lui permettre d'élabte résultat a partir de
I'observation. La mise en cohérence des diverdestgins susceptibles de
servir de supports aux mémes types d'opérationsst njg|as acquise
d'emblée... C'est méme la I'objet essentiel de I'appissage scolaire :
I'enfant, entrainé aux jeux divers du « faire comsne et du « faire sem-
blant » acceptera peu a peu cette convention sedjaii consiste a vouloir
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mettre un chat avec une souris. Pour les enfanissnagterminés a jouer ce
jeu, sans doute convient-il de commencer par dggsoplus irréfutables dans
leur capacité a s’additionner, se répartir, se tsaius : des billes, des bon-
bons, ou méme de l'argent... (Je fais allusion isi propos d’Emilia Ferrei-
ro signalant que, dans les milieux populaires dgr'ebnnait bien, a Brasilia
ou Montevideo, les trés jeunes enfants pauvreseudent des journaux a la
sauvette se débrouillent trés bien dans les addgit& soustractions avec de
l'argent, et peinent quand on leur fait refaire feémes calculs avec des
batonnets ! Une recension de ces travaux a étéméeslors des Entretiens
Nathan de 1994 par Lauren Resnik).

En ce qui concerne la capacité de symbolisatiotiesdant en tant que
compétence scolaire a construire, a quoi doncasla¢r ? Réponse : a tout ce
qui peut s'ancrer dans une opération liée concrétéra une action, ou une
série d'actions, que I'enfant peut initialement tmeeten ceuvre, puis qu'il
apprendra a désigner, dont il apprendra a se remé€mbqu'’il finira par étre
capable d'évoquer sur un autre mode que l'agir erpar exemple par le
mime, I'exécution par une poupée, ou la transaipiilans un dessin. Les
opérations ainsi visées sont assez bien cibléesliear correspondent a des
compétences intellectuelles exigibles au niveaCBu les regroupements (je
mets ensemble, je répartis, je classe, j'organéséistribue...), les enchai-
nements (la chronologie d’une histoire en images,stripts de déroulement
d’activités rituelles, les parcours dans un labén les algorithmes...), les
tracés (si je ne fais qu’une partie du tracé, gbtiens pas la méme chose que
le tout ; je dois apprendre a maitriser ce quioksénu, ce qui manque et ce
qui compléte ; dans le tracé accompli, temps ea@sgont appelés a se con-
juguer pour enfanter un résultat qui devient interap: 0 est différent de 9 ;
0 n'est pas une partie de 9, méme si 0 a été ape éans le tracé de 9 ; 0 est
un signe qui a un sens en lui-méme, de méme g Gnesigne a part en-
tiere...). L'action, peu a peu, peut étre mise aadisg¢, et le résultat de
I'action peut alors étre pris comme objet de pensée

Mais avant que I'enfant n’en arrive |a, chacunecég activités reste spé-
cifique pour lui et quelques unes posent des pnoddeparticuliers liés a des
détails d’exécution. Ce n’est pas parce que j'agséa m’organiser pour une
course d'orientation efficace que j'aurais, comnae magie, acquis de bon-
nes capacités pour construire une représentateghgjue des parcours sui-
vis. Les capacités de construction d'une représentae situent & un autre
niveau de compétences. Elles supposent une conmziéhed’ensemble, et
donc tout d’abord une décentration par rapporaétibn (ce qui est le theme
du beau livre de PiageRéussir et comprendye
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Donc, la symbolisation s’inscrit dans I'action. &€8e développe comme
ingrédient nécessaire de I'évocation, et contribdextension des possibili-
tés de communication, laquelle, progressivemenbre le partage de codes
communs nécessaires a la construction des repafieast Cette derniére
construction est une étape réellement ultérieuresuppose que I'enfant soit
devenu capable de se décentrer, c'est-a-dire dtbge, c'est-a-dire
d'attribuer une forme d’existence objective auxnsig et symboles qu'il
manipule... Mais, ce jour-la, je crois, il est saigi maternelle...

Plus concrétement, ce qui aide I'enfant a sorticdgptolangage (symbo-
lisation autistique) et a construire quelque chiikemainement partageable,
c'est l'idée, qui doit devenir pour lui une convact, qu’en partageant ainsi,
il peut, de mieux en mieux, grandir. Pour les et¥@ui ont besoin de passer
par un travail de fond sur le fait qu'ils peuvemteéréellement compris et
donc quils peuvent apprendre a partager, le jenbsjique (a travers des
attitudes et des objets, en I'absence de touteaiisation) est une étape par-
fois longue et nécessaire avant que ne se (re)mhetteplace les possibilités
de symbolisation communément pratiquées en milbelase (opérations et
langage)... Voir a ce sujet le beau livre de VirgiAidine, Dibs et la place
faite au jeu symbolique avant méme toute posshiliaccés a la symbolisa-
tion, comme étape préalable et indispensable, pwisins textes de Fran-
coise Dolto sont tout aussi édifiants... Il faut sa&tre patient quand on
veut étre réellement éducateur...
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PRATIQUES D’ECRITURES

Guillemette de GRISSAC
IUFM de la Réunion

Résumé. — Cet article est destiné a tous ceuxigtéressent aux pratiques d’'écriture,
dans la spheére scolaire, ou, a la frontiere delere privée et de la sphére sociale,
dans les ateliers d’écriture. Destiné d’abord aess@nnes qui ont suivi les ateliers
d’écriture que janime (module culturel IUFM, amlide I'association « Dire, lire,
écrire », stages de formation continue « Pratiqiiésriture » destinés aux ensei-
gnants du premier et du second degrés), il s’aéragssi a tous les formateurs pour
échanges et débats éventuels, notamment a ceuxiogliquent dans ce champ
d’activités. Si la théorie et la pratique que jetéed’expliciter et d'illustrer concernent
plus directement les personnes qui suivent ou oivi sn cycle d’'atelier complet,
c’est-a-dire un minimum de 24 heures, cela pedrasser aussi tous les enseignants
qui souhaitent découvrir les pratiques d’ateliensdée but d’enrichir les activités
d’écriture en classe, et bien sir tous ceux qoté&'essent, pour leurs études et/ou leur
plaisir aux « objets littéraires ». Dans un prentégnps, je souhaite expliquer la ma-
niére dont je concois I'atelier puis on lira desnéénts de travail sur un genre littéraire
fréquemment abordé : la nouvelle

Abstract. — This paper is meant for those inteigstewriting skills at school or in
writing workshops covering both private and sociegas. It is particularly meant for
those who have attended my writing workshops (tHeM cultural course entitled
“Say, Read and Write”, geared towards primary arigiischool teachers attending
the “writing skills” sessions of the formation camie), but it also concerns all teach-
ers for exchanges and debates specialized in i fAlthough meant directly for
those who have attended a whole workshop sessip bburs, the theory and prac-
tice | attend to develop here may also concerntadl teachers who wish to be ac-
quainted with workshop training in order to enhaneeiting activities in their
classes, and also those who enjoy the literary patheir studies. The first part of
this article is devoted to the conception of a iwgtworkshop, and the second part to
various elements of analysis concerning a genrquieatly studied in my workshop
sessions : the short-story.
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Ecrire en atelier

Ecrire en atelier implique un dispositif précisn lieu d’abord, comportant
I'outillage minimum, papier et crayon — c'est sgffiit et remarquable dans
notre habituel environnement technologique — paliprésence d’'un groupe
qui fournira la synergie. Entre tous les particisardans le respect et
I'affirmation de la singularité de chacun, circida effet une énergie com-
mune qui anime « l'atelier ».

Reste a faire des propositions, donner des « coesig, c'est-a-dire don-
ner a tous un espace dans lequel évoluer, perngftfeacun de trouver le
territoire ou il pourra exercer sa propre écritlesavoir sa propre liberté.
C’est le role de I'animateur : proposer.

Ces propositions sont appelées parfois « déclenslbécriture » et c’est
bien de cela dont il s’agit. L'atelier permet awatticipants de concrétiser par
I'écriture quelque chose d’eux-mémes qui ne speiit-étre pas advenu sans
ce passage par une forme de rituel : se mettrardrisedevant une feuille
blanche et laisser venir, dans le silence et leesate soi-méme, ce que le
déclencheur appelle.

D’ou viennent ces déclencheurs ? En existe-t-ilaigalogues ? En réali-
té, il N’y a pas de véritable école de ces projmst de méme qu'il ne peut
exister de « manuel » ni de « méthode » — au sepisi$ rationnel du terme —
de l'atelier d'écriture. Le role du manuel, de léthode, du catalogue, c’est
la sécurité. Or il n’existe pas d’écriture sans@idle risque, — ne serait-ce que
le risque de I'’émotion — pas d’atelier digne denoe — du moins, a mon sens
— sans acceptation de cette prise de risque. Bvaatron s'expose. On ne
peut écrire qu'avec « de soi », selon I'expressi@iiRoland Barthes.

Voila pourquoi on trouvera dans I'atelier — du nodans I'atelier tel que
je le concois — des outils, bien entendu, des pidtetravail, des références
nombreuses, mais pas de kit, de méthode « clésa@n», pas plus de prét-
a-écrire que de prét-a-penser. On trouvera en cieanbeaucoup
d’interrogations sur le langage, sur ce qu’il dit occulte, on cherchera
I'écoute des résonances multiples entre soi-méreerrbnde.

Ce qui peut guider animateurs et participants, are plutdt des récits
d’expériences, car chaque expérience est singulB@ui existe, ce sont des
préalables, une forme de charte, qui consiste yample — du point de vue
de l'animateur — a s’engager a intervenir prin@pagnt sur un plan techni-
que — sur le « quelque chose a faire » plutét quees « quelque chose a
dire », selon I'expression de Jean Ricardou, datpt® vue des participants,
a s’engager a lire au moins une partie de ce quevient d’écrire, a écouter
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les autres, a ne pas émettre de jugement au maiadatlecture, etc. C'est
une forme de contrat, fondé sur la confiance daesaux autres et sur l'idée,
méme non exprimée, que I'on gagnera en humana&faveur de ces échan-
ges.

Certes, il existe nombre de « déclencheurs » qufahleurs preuves et
que I'on va décliner — surtout en début d’'ateliemais trés vite, la relation
entre le groupe et I'animateur dessine des cordtgans neuves qui vont
influer sur le choix — et I'invention — des déclaaars.

Dans l'atelier, on ne s’emploiera donc pas tanb@nér des outils ou ap-
pliquer des formes que, comme I'écrit Francois BansTous les mots sont
adultes(2000) « a dresser une carte des territoires oagarg’écriture, a
interroger le processus méme de construction duoposition. »

La fabrique de la nouvelle

Une « fabrique » de la nouvelle ?

J'emploie a dessein le terme « fabrique » au sar®ietend Francis Ponge :
une « poétique » — car, du point de vue de I'étpmiel, les deux termes sont
équivalents — a la mesure de chacun, il s'agit daatelier de création »,
d’un artisanat du verbe.

Pourquoi la nouvelle ?

A vrai dire, elle s'impose souvent d’elle-méme asmde deux nécessités : la
premiére est conjoncturelle et triviale, mais n@tedmninante, c'est la brie-
veté, c’est-a-dire la possibilité d’'aboutir a untéesatisfaisant (?) pour son
auteur en une session (un jour, un week-end, geglgaures). La deuxiéme,
c’est la mise a distance de I'écriture de soi. Queelsoit le projet — y compris
un projet autobiographique — I'atelier d’écrituraitcaider, et c’est son réle, a
cette mise a distance sans laquelle I'écritureeus gellement advenir.
Transformer un souvenir personnel, souvent corfusau contraire trop
net et trop douloureux, donc, dans les deux cas,lipible par un lectorat
extérieur, en une « histoire » propre a émouvairalgres, tel est le projet de
la fabrique de la nouvelle. Ainsi, le matériau pargel est modelé, manipulé
— au sens physique du terme — installé dans umeefer dont on souhaitera
gu’il déborde et s’échappe naturellement —brefangmué » en littérature.
Alchimie du verbe. Méme modeste, c’est cette alahigai est a I'ceuvre.
Pour étre honnéte, j'ajoute que si j'ai souvenppse des ateliers de nou-
velles, c’est que la nouvelle est un genre littérgjue j'affectionne person-
nellement, peut-étre parce que, dans la littérafiaecaise et francophone,
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elle a longtemps fait figure de « parente pauvtu»roman. Les Francais
n'ont, parait-il, pas la téte awshort storiestout entichés qu'ils sont (qu'ils
étaient ?) du « gros » roman. Qu'importe. Le gaitadbrieveté se développe
de nos jours et pour des raisons qui ne tiennerst daute pas seulement aux
modes littéraires.

L'atelier, comme je pense I'avoir défini plus hang, propose pas d'imiter
des formes littéraires, ni de faire entrer I'éggtulans des moules coercitifs.
« Mais sans technique I'amour n’est rien qu’une saanie », écrit malicieu-
sement Brassens. C’est ce que je pense de I'ériirl’'on veut écrire des
nouvelles, alors on se référera a des formes akista@t a des techniques, ne
serait-ce que pour le plaisir de les voir voleg€elats sous la pression du dire
personnel et de I'inoui a exprimer.

Qu’entend-on par « nouvelle » ?

A l'origine, on trouve lesiovelleitaliennes Cent nouvelles nouvelle$486)
qui sont, comme leur nom l'indique, des histoirasemtretiennent des rap-
ports avec l'actualité. Par leur inspiration, efest proches du fabliau : bre-
ves, souvent gaillardes, destinées a divertir.

Par la suite, la nouvelle se transforme et peudé&imir comme un récit
fictionnel généralement bref dans lequel le «toral » d'origine est aban-
donné.

Au XIX® siécle, sous linfluence des «fantastiqueurs mmee des
« réalistes », il y a une certaine indéterminagotre nouvelle et conte. Au
XX€ siécle, on a souvent voulu spécialiser la nou\dsdlas le vrai ou le vrai-
semblable pour la distinguer du conte, sans toistgfparvenir vraiment. La
nouvelle demeure de nos jours un genre protéifofroatalier d’autres for-
mes reconnaissables et tres différentes les ureeaudees. La nouvelle navi-
gue d'un pble a un autre : du texte de presse amean prose, en passant
par toutes les formes de fragments.

Ce qui singularise la nouvelle, par rapport au nomgau conte, ce n'est
peut-étre pas tant son contenu ou son registreepiaines de ses caractéris-
tiques formelles : briéveté, resserrement de dactnombre restreint de per-
sonnages, fin en forme de chute ou d'ouverture.

En tant que genre littéraire, la nouvelle, congdécomme un genre
« phénix » ou « caméléon », possede des « réfé&rerncen peut lui associer
beaucoup de noms célébres, en particulier dansn@itie anglophone. Ainsi
en Grande-Bretagne : Joyce, Virginia Woolf, K. M#ld, Neil Gaiman.
Aux USA : Hemingway, Caldwell, Carter, Bradbury, tiason, et, plus prés
de nous : Ph. K. Dick et Stephen King. En Amériguesud : Garcia Mar-
quez, Borges, Cortazar, Coloane, Sepulveda... ErcEratle effectue peut-
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étre un retour au XXlisiecle, avec des auteurs comme Danielle Sallenave,
Annie Saumont, Didier Daenninck, Philippe Claudeina Gavalda, etc.

Elle est, en tout cas, plus que jamais multifor®en originalité est sou-
vent due a des stratégies d'écriture, aux jeux aviEzme et le genreContes
glacésde J. Sternberd,a Premiere Gorgée de biede Philippe Delerm),
bref, a la liberté des créateurs.

Et les théories?

Il existe assez peu de théoriciens de la nouvellgput si I'on considére le
grand nombre de théoriciens du roman. Et, si lemcontre un certain nom-
bre d'écrivains qui ont théorisé sur leur « faltimadu roman », comme par
exemple Zola et Maupassant (préface Hierre et Jear), sur leurs
« personnages » (Mauriac), peu de nouvellistesrivieurs secrets. Il y en a
cependant : Tchekov et, plus récemment, Daniel 8mér et Stephen King
(ce n'est pas au hasard que jeffectue ce rappmeheet j'espere qu'on me
le reprochera).

Ainsi, les théoriciens travaillent en lisant, listaclassant, comparant le
vaste corpus des nouvelles, au risque — et c'e&tdae de toute tentative de
classement — de se retrouver dans les impassgom¢sade la bibliotheque
impossible que dénonce, avec humour, Borges.

En ce domaine, le nom de René Godenne (1976) centiiétre la réfé-
rence principale. Or, la recherche de René Godstast effectuée, en toute
logique, sur les auteurs canoniques du X(Kaubert, Zola, Maupassant) et
sur des auteurs francais de la premiére moitié H& ${écle dont certains
sont en partie oubliés, et sur les auteurs frangaisemporains des recher-
ches, a savoir les années 1950-70, une périodiévesieent « pauvre » dans
le domaine francophone. Cette approche théoriqueemd pas en compte —
et pour cause — ce que I'on pourrait appeler ur@mérgence de la nouvelle
en France depuis les années 80 et surtout 90, das@uteurs comme, par
exemple, J.-M. G. Le Clezidlondo et autres nouvellgdDanielle Sallenave,
Annie Saumont, Pierre MichonVigs minuscules1984 ), Anna Gavalda
Daniel Boulanger qui continue de publier principadant des recueils de
nouvelles depuig-ouette cocher pour lequel il a regcu — est-ce une réfé-
rence ? — le Goncourt de la nouvelle, en 1974.s Rdgemment, Philippe
Claudel a obtenu ce prix poles petites mécaniqués998).

Plus récentes, quoique fondées sur les recher@h&3odenne, sont les
analyses et catégorisations de Daniel Grojnows8938) s'intéressant plus
largement au domaine européen (Tolstoi , Tchekafk&..) et a des écri-
vains frangais contemporains comme J. Jouet eéthigrg.
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Reste & explorer, mais c'est peut-étre fait, endas pour les spécialistes,
le domaine oriental désormais traduit et publiéceltections de poche : les
nouveaux auteurs chinois, les nouvellistes indetrde I'océan Indien (Anita
Desai, par exemple), la culture japonaise du texéf (SOseki, Mishima,
Kensabur6 Oé) mais sans doute le concept de « hewéorgé en Europe
ne s'applique-t-il guimparfaitement a des écriwanui concentrent en eux
deux traditions d’écriture, orientale et occidemtaDn aurait alors bien des
difficultés a faire entrer les « nouvelles » daas datégories préexistantes (et
a quoi bon le faire si I'on est simplement lect@ur

De nos jours, les frontiéres éclatent et c’est taietux : tel ou tel auteur
est en méme temps poéte et plasticien, et réais@erformances, tel ou tel
texte « fait poeéme » pour les uns, s’apparentepailasophie pour les autres,
a la foutaise pour d’autres encore, qu'importe ?

« De la nouvelle »

L'intérét des analyses de Godenne, en particulssde cadre de I'atelier
d'écriture, c'est cependant la répartition en cat&s: « nouvelles-
histoires » et « nouvelles-instants ». La prem@xgorie regroupe les nou-
velles les plus longues, celles qui reposent swscémario ou pourraient étre
assimilées a de brefs romans comme, par exerf@denende Mérimée.
L'autre catégorie se fonde sur «l'instant » : am$td’'un retour en arriére,
instant d’'une prise de conscience. Le modeéle, wplifier, serait, par
exemple, « La mort de la phaléne » de Virginia Vildoans ce type de nou-
velle, il N’y a pas « d’histoire », pas de reboediment spectaculaire, mais
des frémissements d’ame, des bruissements de $&@ere type de nouvelle
est souvent constitué d’un monologue intérieurest affets reposent sur la
parole fragmentaire, murmurée, voilée, du narratgiuraisse au lecteur de
larges interstices pour s'interroger et tres pesdririté. Chacun sait ce que
la sécurité, quand on la recherche, en littéraairailleurs, peut avoir de
décevant.

On trouve déja dans le passé, entre autres eusutiez Maupassant, ce
type de procédés : une narration incompléte, fragame, souvent le fait
d’'un fou (« La nuit », « La chevelure ») ou d’urveér, qui « entourloupe »
le lecteur et/ou lui dévoile comme a contre-coewr wision du monde singu-
liere et inouie.

L'une des techniques les plus repérables de laelieusst donc ce jeu du
narrateur avec son lecteur : effets de surprisgésumement final. On décou-
vre qu’il est un enfant, il est fou, il réve, iltam extra-terrestre, un monstre
comme le héros du « Journal d’'un monstde>Richard Matheson...

Si I'on fait la liste des caractéristiques formslide la nouvelle, et cette
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liste sera forcément réductrice, voici ce que pourrait trouver :

- La brieveté.

- Le caracteére resserré de l'intrigue autour d’enl gait, d’'un seul évé-
nement, qu'il soit extérieur ou intérieur, réalistenon ;

- La présence de peu de personnages, et, danstmsvelles-instants »,
souvent d’'un seul personnage, et qui est en mémgastearrateur.

- Le resserrement dans le temps, mais qui n’exmstles retours en ar-
riere et divers jeux temporels, comme, par exemgéns « Vingt-quatre
heures de la vie d'une femme » de Stefan Zweig).

- L’'absence de digression et la forte concentrationdiscours sur le
« sujet » : dans une nouvelle bréve, tous les motamptent » ;

- Le tressage des voix : s'il y a plusieurs voix gquacontent », elles se
mélent a I'intérieur du texte (et non a I'aide deurépartition en chapitres) ;

- L'importance — et souvent la prédominance — deriture, du « style »
par rapport au scénario ;

- L'appropriation des caractéristiques du genrelgiographique : journal
intime, carnet de bord, confession ultime, testaniefh Edgar Poe, entre
autres, « Le chat noir », Richard Matheson, « Jduttun monstre »), c’est-
a-dire une vision subjective, parcellaire, un «lamtg vue » réduit a dessein ;

- Le caractére ouvert de la fin, laissant le lectesur sa faim » ;

- La présence d'une « chute » : surprise finalfst efe retournement (ce
qui n’est pas incompatible avec la caractéristiopgeédente) ;

- La « charge » emblématique et symbolique présdats toute ceuvre
littéraire est rapidement perceptible.

De I'écriture de la nouvelle

Nabokov raconte comment, dans les années 1920mumlea Tchekhov lui
demande comment il écrit ses nouvelles. Tchekhengmalors un objet au
hasard sur son bureau et dit: « Voici un cenddemain, vous aurez une
nouvelle intitulée "Le cendrier" ».

« La nouvelle a le feu aux pommettes », écrit DaB@langer, elle ne
dure pas, elle se consume. On ne peut pas noreplesnsommer trop a la
suite : une nouvelle se savoure et elle continuetravailler » ensuite son
lecteur.

Bien entendu, il n’en va pas des nouvelles commé&adriisine. Pas de
recette a suivre a la lettre.

Les « meilleures » nouvelles — si ce terme a urs sensont celles qui
échappent a toute classification apparente, cqliesiéfient les catégories et
les étiquettes, celles qui me comblent, moi lecteuet maintenant, c'est-a-
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dire celles qui répondent a mon désir — y compn®a désir de frustration —
et me parlent ou me distraient, ou les deux aifg ft® ma propre histoire.
Quant a écrire en atelier... A vrai dire, on peut tarire en atelier. S'il y
a le désir. Les modeles sont la pour donner ergigice, pas pour intimider.
La technique, on vient de le voir, n'est qu’'un appu appel a suivre pour
mieux s'écarter. La transgression est toujours d.nRien a voir avec le
code de la route. Soyez impudents et imprudent®$s$ voulez écrire. Et,
dans I'atelier, ne pas respecter la consigne, elesbre respecter la consigne.
De toutes facons, il se produira toujours quelduese d'inattendu, il y a
toujours un moment dans I'atelier ot passe le «h@ard de miracles ».

Si I'on décide d’écrire des nouvelles, voici qualgexemples de déclen-
cheurs — en attendant d’en inventer d’'autres -pggparent le matériau desti-
né a la nouvelle. Certains sont communs avec ceyptogyés pour un atelier
« écriture autobiographique » ou « écriture fragiaiesm». Les références
littéraires qui figurent dans la liste de ces cgnes ne sont pas la comme
modeles, mais comme simples références, a prendadaisser. En tout cas,
elles ne doivent, a mon avis, qu’exceptionnellengétre proposées en préala-
ble' :

- L'objet : 1) Cherchez dans votre mémoire un qlijétrivez-le. 2) Quels
sont les éléments, les associations d'idées quifaihtvenir a votre con-
science cet objet plutét qu’un autre ? Ecrivez-B)sVous avez maintenant
les ingrédients d’'une nouvelle : écrivez-léf.!le mot de Tchekhov, a propos
du cendrier !

- L'objet encore : videz votre sac a main (ou voshgs) pour sélection-
ner un objet qui deviendra le titre de votre nolevel

- La lettre : quelgu’un écrit & quelgu’un; une Iselettre, et non un
échange. « Une lettre » de D. Sallenave constiies, sir, un modeéle qu’on
livrera... aprés I'écriture.

- Le « caché du narrateur » : le narrateur noulecgaelque chose : qui il
est, d'ou il parle, etc. C'est le cas du narratieita nouvelle de Borgés, « La
demeure d'Astérion », et de bien d’autres commauvke petit garcon », de

1. Certains de ces déclencheurs se trouvent dalmrded’Anne Roche et Nicole
Voltz cité dans la bibliographie. Le « souvenir @gux versions » a été proposé en
atelier d'écriture par I'écrivain Jacques SerenaSgrena est publié aux éditions de
Minuit), dans le cadre d'une université d’été oligaa par Claudette Oriol-Boyer,
université Grenoble 3. Nombre de mes références issnes des ateliers « Aleph
écriture » (7 rue Saint-Jacques, 75007 Parisr; leosite « Aleph-écriture »), et en
particulier des sessions animées par N. Voltz-&t Géhant. Les ateliers d'écriture
animés par Francois Bon, déja cité, sont a décosurile site créé par l'auteur.
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Buzzatti Pour amorcer ce travail, jai 'habitude de proposae nouvelle
trés bréve « Tragédie » de Jean Audoin, nouvelieepan 1996 dans la revue
« Harfang ». Cette proposition permet de travallequestion du narrateur et
de trouver « naturellement » une « chute » a lavelta bréve. Indiquons
gu’il existe cependant des nouvelles longues fosidée ce principe : c’est le
cas de la nouvelle de Thierry Jonquet «La Vigigallimard, Folio) et,
plus récemment du court « roman » de Philippe délhu« La petite fille de
Monsieur Lihn ».

- La dimension « fantastique » : racontez un soinaunquel vous inté-
grez un élément irrationnel. Voir par exemple, éesu Le rideau » de
Sternberg, « I'’Axolotl » de Cortazar.

- Le titre : a partir d’'une liste écrite lors d’'upeécédente activité, sélec-
tionnez un élément qui vous servira de titre.

- Le titre encore: a choisir a partir d’'une lide titres (choisis par
'animateur parmi des titres de nouvelles existamtiittérature). Le livre de
A. Roche et N. VoltzL'Atelier d'écriture, en propose un certain nombre,
empruntés a divers auteurs reconnus : « La marguie snur », « La maison
aux glycines », « L’homme au fusil. »

- Le souvenir en deux versions : racontez un sduyguuis, dans un
deuxiéme temps, racontez ce méme souvenir en Ifiamdians le sens que
vous voulez (en le dramatisant, en le rendant|plysr, en modifiant I'issue).
Vous les lirez ensuite sans jamais dire lequekdstuthentique ».

- La petite phrase : voici, dit I'animateur, unegde, elle sera le début de
votre nouvelle ou elle devra apparaitre a un mordentotre texte ; ou en-
core : elle sera la phrase finale

- La petite phrase tirée du quotidien : un temgxdure animé par Do-

rothée Letessier (auteur Moyage a Paimpdl proposait pour toute con-

signe : « Nul si découvert ». Aux participants dic un texte de leur
choix a partir de ce déclencheur d'imaginaire.

- L’annonce découpée dans le journal.

- Le titre d’un fait divers.

- Un récit de réve.

- Une photographie : elle est dans votre mémoigeridez-la. Une autre
photographie, imaginaire, celle-la : inventez-la.

Etc.

2. J'ai le souvenir d’avoir « tiré » comme débuplaase initiale d'un texte de Kafka :
« Je suis un pont ». Hélas, la personnalité eafactere exceptionnellement novateur
de I'écrivain m'inhibérent complétement : mieux tge crois, ne pas donner le nom
de l'auteur de la phrase.
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Sur le vif, au moment ou chacun écrit, on percaie d'élément
« consigne » est relativement peu important, etl gpgut étre décliné de
diverses maniéres, repensé en fonction du pubtivadt, voire improvisé,
car, de toutes facons, il faudra réécrire ...

Réécrire

Il est la, maintenant, le matériau, tout chaudt tdlorant, a peine échappé de
la plume, couvé, protégé parfois farouchement pargeniteur ou sa géni-
trice et il va falloir réécrire. Pas seulement veteer, non, revenir, avoir
envie d'abandonner, reprendre, remodeler. Pourgubiaurait-il la un ani-
mateur qui veut absolument poser sa patte suxie #Non, I'animateur ne
propose que des techniques ; il/elle parle deilitgibde narration, de voix
narratives, de prise en compte du lecteur.

Ces mots-la ne sont pas agréables a entendre saripteur, tout & son
énergie créatrice ! On a donné de soi, on s'esb&pmis en danger, on a
puisé dans sa mémoire, ouvert son cceur, et il &tudeprendre ligne a li-
gne ? Jouer au scribe tatillon, recompter les \égyuse rappeler les mauvai-
ses heures de la grammaire au collége ?

C’est sans doute le moment le plus délicat deligatet le moment es-
sentiel. Comment se détacher de ce que I'on vigdridke ? Comment ac-
cepter des conseils tels que : « Pourquoi tu sepfas parler le personnage ?
Pourquoi tu ne mets pas tout au présent ? Poulguam de cette rue plutot
qu’un autre ? »

Pauvre et bienheureux texte ! Il n’échappera pasegard, aux oreilles
des autres — animateur et groupe — car sa vocatiest, d'étre lu, n’est-ce
pas ? Et si personne ne dit rien, c’'est pire, aborguestionne : Vous avez
bien écouté ? Vous avez compris « ce que je vaexxd?

Dans l'atelier, peu a peu, le « ce que je veuxdise transforme en « ce
que je dis » ; le texte-souvenir se transformeegteta lire, I'histoire intime-
ment remémorée/inventée devient une histoire agart ce que lI'on a « a
dire » est toujours 1a, sans changement, maisfphuse, plus attirant, et ce
qui a changé, c’est que les autres — et méme denratd peuvent I'entendre
et le prendre pour eux, le lire véritablement, camia font a chaque fois
gu'ils lisent en un mouvement unique de projecagpropriation-distance.

Techniques de réécriture

C’est I'aide technique qui permet cette lisibil@écette mise a distance salu-
taire pour tous.
Voici quelques exemples de conseils concernantitige/réécriture de la
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nouvelle :

- La « personne » : si I'on a écrit a la premiégespnne, essayer a la troi-
sieme, et inversement.

- Les noms : quelle est leur charge symbolique PaN®is les laisser ve-
nir au hasard, ou réfléchir a ce « hasard ».

- Se rappeler que chaque détail compte : élimigeiqui n'est la que
comme témoignage aléatoire du vécu, sans relatien la sujet central.

- Le temps : est-il forcément linéaire ? Peut-osagser une autre tempo-
ralité ?

- La perspective narrative : qui raconte ? L’histone peut-elle étre ra-
contée par quelqu’un d’autre ? Un autre personfidde autre narrateur ? Le
narrateur nous cache-t-il quelque chose ?

- L’amorce : la premiere phrase est déja I'annotheedénouement mais
seul l'auteur le sait, a cette premiére phrasesfeip la derniére.

- Le bouclage : méme si I'on souhaite laisser umgréssion d’'inachevé,
il y a nécessité de bouclage : si ce n'est un lagecke scénario, cela peut
étre un bouclage syntaxique ou sonore.

- Le cceur du texte : quelle est matériellement éhantiquement la
phrase — ou le paragraphe — central(e) de la nleu¥el

- L’élément symbolique : objet, concept, quel &8t-i

- 'Y a-t-il un leitmotiv ? Un effet de récurrencedifférents niveaux ? Est-
ce fortuit ? Est-ce maitrisé ?

- L'enjeu de la nouvelle : quel est le véritabigeal du récit / du texte ?
Qu'y trouve-t-on que l'on n'avait pas prévu au dé@a Finalement,
« qu'avais-je envie de dire ? »

- Le non-dit: qu'y a-t-il de clairement explicitet quelle est la part
d’implicite ? Celle-ci est-elle suffisamment décblapar le lecteur ? Ou au
contraire trop évidente ?

- Quel rapport au monde se dit dans ce texte >deld formuler en un
« hors texte » ?

Reste a réfléchir ensuite en termes d’ensemblennunt « fabriquer »
un recueil, par exemple ?
Ce sera un autre article.

Pour finir

L’écriture est avant tout un lieu prosaique : el affaire de langue appri-
voisée en langage singulier, de courbatures dusaowptraint de rester atta-
ché, affaire de culture, codes et de regles, saasrggen n'est possible. Elle
est aussi, bien sdr, lieu de mystere et de déveierdes lignes de forces
inconscientes. Ce qui, en nous, se trame sans o@ss,|'écriture qui nous
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aide a le faire émerger et a le disposer de maa@geptable, belle ou parfois
sublime. C’est elle qui, parfois, transforme undéau en cadeau. Elle est
aussi — quand « ¢a décolle » — lieu de légéretie gtibilation. Comme tout
art, elle révele. Ce qu'elle révele, ce ne sontgjardes réponses au mystere,
mais de nouvelles questions. Quand j'écris, a chaugtant se pose a moi la
question essentielle : « Qu’est-ce qui me faitevivp

Ce que permet |'écriture, ce sont de nouvellesyrestde questionne-
ment, de nouveaux angles d'attaque pour interragggulierement notre
propre rapport au monde.
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UN CHAPITRE OUBLIE DES ESSAIS
DE MONTAIGNE

Le texte suivant, de la main méme de Montaignéé aedrouvé tout récem-
ment dans une malle ayant appartenu a Marie de @aurSans doute fut-il
oublié lors des diverses éditions dessaisdu vivant de I'auteur (1580, 1582,
1587, 1588). Il n'apparait pas non plus dans I'epéaire annoté de la main
de Michel de Montaigne qui se trouve aujourd’hdaaibliotheque munici-
pale de Bordeaux. Pourquoi f¥ de Gournay, « fille d'alliance » de Mon-
taigne, n'a-t-elle pas cru bon de publier ce tedéms les éditions posthumes,
a partir de 1595 ? Infidélité, altération de I'oiiigal, inexactitude du propos,
rédaction tardive par Montaigne lui-méme ? Les haeis « montanistes »
contemporains se perdent en conjectures. Nous @omsr Mme Marie-
Josephine Bertil, conservatrice en chef de la bthikque municipale de
Castel-Mérignac, de la bonne grace avec laquelle &lbien voulu mettre a
notre disposition ce texte essentiel mais si d#fia dater avec exactitude.
Qu’elle veuille bien trouver dans cette publicatibaxpression de notre
profonde gratitude.

Des pastichages pédagogiques

Comme nous appelons justice les pastissages desépes lois qui nous
tombent en main, souvent trés ineptes et trés esiget tout comme ceux qui
s’en moquent n’entendent pas injurier cette noleleuy ains en condamner
seulement les abus et la profanation ; de mesmia, sapience pédagogique,
j’honnore bien ce glorieux nom, ses promessesissutux progrés du genre
humain, mais ce qu'il est venu a désigner aujowid’j®@ ne I'honnore ni ne
I'estime.

En premier lieu, I'expérience me fait craindrer, @ ce que j'ay de con-
naissance, je ne voy nulle trace d'enfant si t@std et si tard instruit que
celui qui est sous la juridiction des doctrinedalpédagogie. Sa santé men-
tale mesme est altérée et corrompue par la cotdralas didactiques et
'errance des didacticiens. Les pédagogues a leemedse contentent point
d’avoir I'ignorance en gouvernement, ils y enfermles enfants pour garder
gu’'on ne puisse en aucune saison eschapper adtarité D’'une précocité
constante et entiére, n'en tirent ils pas arguntéabe grande imbecillité
future ? J'ai esté ignorant plus que tout autraésmast sans leur secours que
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je me suis sauvé, me gardant de mesler 'amertarieuts ordonnances aux
difficultés d’apprendre.

Le savoir, je l'ay libre et entier, sans régle & s autres disciplines que
de ma coustume et de mon plaisir. Toute connaissastchonne a m'arrester
et je ne m'inquiéte point d'estre sans précepteans gourou directionnel,
sans directeur des apprentissages et sans insiriale quoy j'en vois la
plus part plus affligez que du mal d’ignorance.

L'Histoire enseigne qu'il n’est nation qui n'aittésplusieurs siécles sans
pédagogues. Du monde, la plus grande partie nesgdrpas encore a cette
heure et parmy nous le commun peuple s’en passeumment. Les oncles
et les peres de I'ancienne Rome montrérent comdoysa@ment ils s’en pou-
vaient passer, élevant eux mesmes leur progénatlmevertu. Plutarque en-
seigne (ce me semble) qu’on accede a la sciendaipage direct du livre de
science et non par toute cette diversité de decpé#dophilique et confusion
de procédés pédocentriques. Vous voyez souvergrdasts sains tomber en
stupidité et faire un grand vuidange de déraisanepaes de baume éduca-
tionnel. On demandait a un jeune académicien c&ayait rendu scavant si
rapidement et si pleinement: « L'ignorance desagédues », répondit il.
Réponse énigmatique, mais combien a propos. Bativé parce qu'il igno-
rait les pédagogues ou par I'insondable ignoraeceed derniers ?

Lurida praeterea fiunt quaecumque tuentur arguati

Tous les heureux succez qui arrivent a I'éléveegtisoubs son régime, le
pédagogue se les attribue. C'est de lui qu’il lestt Quant aux mauvais
accidents, aux eschecs, ou il les désavoue taait auf s’en excuse en attri-
buant la coulpe a I'éléve pour de vaines raisow$l :manque de basement,
d'attention, de rigueur, de sérieux ; son espticesfus, trop lent, trop lourd
ou trop léger. » Stupidité, sottise, débilité, iciétme, vuduité sont suffisantes
excuses pour se descharger de toute faulte prof&sséesope, autheur de
trés-rare excellence et duquel peu de gens desaduiautes les graces, est
plaisant a nous présenter cette authorité tyraenipue les pédagogues usur-
pent sur de pauvres ames affoiblies et abatuebigrasrance, la jeunesse et
la crainte. Il conte qu’un précepteur, interrogé son art, respondit qu’il
possédait quatre instruments pour faire entrercianse dans les cervelles
rétiscentes : la férule, la badine, le chaboulk éliet. Je ne say s'il les disoit
dans I'ordre, voire s'il parlait vrai.

Mais tous ne sont pas si rudes. Plutarque quant prbposait gasteaux et
tartelettes. Certains se contentent d’estre de didrimabeciles. J'ai ouy parler

1. « Tout parait jaune a ceux qui ont la jaunisfleusréce De natura rerum330).
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d’'un précepteur savantissime qui, ayant mis lanseiegéométrique en son
intégralité en forme de comptine, palabrait sassdlitinue devant de pau-
vres enfants tout asottés, magistral et infantlg £nsemble. J'en connais
personnellement un qui se croy si scavant qu’ildsgptout le jour un silence
pythagorricien & son pauvre disciple qui ne scaé genser. Un autre, tout
imprégné d'une lecture socratique quelque peu eamdrde un profond et
somnicole silence en l'attente maieutique de Iasaaice de la science dans
'ame de son éléve. Mais quoi, ce sont des sow@rsSul doute. Aussi,
jaccuse toute stupidité en I'éducation d'une amedte qu’on doit dresser
pour I'honneur et pour la liberté. Le mauvais maédes® mesure a la mort
rapide du patient, au pédagogue assassin il faaitadaées pour faire ses
preuves.

Adrian I'empereur notait en seédemoiresqu’il se trouve un perpétuel
désaccord es opinions des principaux maistres teearts en cette matiére
éducative que d’aucuns nomment science, par aaiplsans doute. Voulons
nous un exemple du débat actuel ? Qu'on en jugegeRis loge la cause
originale de I'apprentissage dans 'accommodatiemds humeurs aux cho-
ses assimilables de l'univers, Enricus WalloniuBreinerius dans les atomes
de social s’escoulant invisibles entre nos poréggn@&ndus Freudicus dans
l'inégalité des pulsations du corps et de la géaliésirante de I'air que nous
respirons, Vygotskius en I'abondance, crudité etuggion de I'aliment so-
cio-conflictuel que nous prenons a l'usage du mohde place la science
en l'esprit, I'autre dans le corps, un troisiemegsiéa langue, un autre dans
les sens, un cinquieme dans le cceur, un derniaitdlotter, planante, fila-
menteuse et comme désincarnée, dans une réalitdessans téte ni pieds.
Combien ont ils de debats entr'eux et de doubtesisterprétation des pro-
blemes ? Autrement, d'ou viendroit cette altercat@amntinuelle que nous
voyons entr'eux sur la triangulation didactiqueztane proximale dévelop-
pementeuse, l'origine sensible de la connaissantzec®nnaissance sensible
des origines, ainsi que bien d’autres sodomisatimmeeptuelles de diptéres
muscidés.

Cette science du pédagogique a une histoire. Aeanguerres meurtrie-
res entre partisans de l'inné et tenants de I'acgemtre défenseurs de la
nature et inconditionnels de la culture, J.A.ComsniDurkhemius et
Williaminus Jamus la mirent en crédit. Mais, tréte,vce crédit commenca a
s’envieillir. Johanes Dewetius placa en usage wiee asorte de pédagogie,
plus ludique et plus démocratique, que Burrhus Skis vint aussi tost a
combattre et aneantir a son tour. A leur rang éntiaussi en autorité les
opinions de Bourdieusus et Passeronus, Baudelusstabletus, vaillants
couples de pourfendeurs d'appareils idéologiquestdt, mais grands amou-
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reux des gloires, des ors et des honneurs de lpuBégue academique et
universitaire. Leur doctrine fut abattue par Boudgoqui apporta de nouveau
de régler toutes les opérations didactiques augréphdes et mouvements
vibrionnaires des individus. Son autorité fut biest aprés supplantée par
Glandus, grand statisticien devant I'éternité. @etti combat aujourd’hui
toute la pédagogie ancienne, mais aussi la modsrneesme la future, ar-
guant que si nous ne la connaissons pas encogt,qeille ne méritera pas
d’'estre jamais connue. Avec son complice Merius iskezls, il accuse
d’'ignorance et de piperie réactionnaire ceux qut farofession d’autre doc-
trine que la leur, ains que ceux qui ont cogiténaeaix. Je vous laisse a pen-
ser ol en est le pauvre éléve ? Heureux cestugmgschappe.

Rien de plus rejouissant que de voir les pédagoigoestant les uns aux
autres la mauvaise santé de I'escole et la baéssérale du niveau des estu-
dians. Jusques au tems de la secte des Freynétigpésiagogie n’était point
faicte par des étrangers. Franco-francaise enws@&esoen sa course comme
en son achievement, nous donnions prix aux droqu@#ales que nous co-
gnoissions, goustant aisément les procédés que emandions. Désormais
les modeles nous sont apportés de lointaines rggiitg nous viennent
d'outre mer atlantique. La persuasion n'en a ques gle force. Angles et
Saxons nous abreuvent de conseils aussi contradicigue fantasmatiques.
L'un exige de faire partir tout enseignement duymil de I'enfant, I'autre, a
linverse, de I'estonnement que provoque de dépagsé le plus absolu.
L'un ordonne de commencer pas les sens, seulsremides apprentissages
quels gu’ils soyent, l'autre de commencer par fegége, unique instrument
du progres de raison. Le premier avance qu'ondéhuter par les parties les
plus simples et ne s’avancer que progressivemestledgout, I'autre que le
tout est premier, que c’est donc par luy qu'il faestmmencer toute bonne
transmission de doctrine.

Lotus nobiscum est hilaris, coenavit et idem,
Inventus mane est mortuus Jolibertas

Tam sibitae mortis causam, Lombarde, requiris ?
In somnis pédagogicum viderat Salonfem.

Sur quoy je veux faire deux contes.

Un mien amic cavatcho, vivant au pied de nos momsglu sud, était ré-
gis et gouvernez par certaines coustumes partieslieecelies de pere en
fils, ausquelles il s'obligeoit sans autre conti@ique la reverence de leur

2. « Il s’est baigné avec nous, joyeusement, dugp§, et ce matin on a trouvé Jolibert
mort. Une mort si soudaine, Lombard, tu en cherthesuse ? Il avait vu en songe
Salomé en pédagogue » (Martial, VI, 53).
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usage. La fortune lui donna deux fils. Il en euwsidain 'ame espoiconnée
d’'une ambition demesurée. |l s'alla adviser, poettra son nom en crédit et
réputation de faire I'un de ses enfants docteusai®nce éducative et I'autre
grand maistre en psycho-pedagogie. De retour as, gay deux scavants
commencerent par dedaigner les anciennes coustawaed de mettre en
teste aux meres les méthodes des régions de dedioui de quelques mois
tout fust abastardy car les théories des deuxdrét@ent aussi contradictoi-
res entre elles que contraires au bon sens. Aycgsiupreschait la liberte et
l'aisance rousseauiste, I'autre respondait paigaeur et la discipline kan-
tienne. L'apprentissage précoce du second succéda#t raison a I'estude
tardive préconisée par le premier. Certaines nféresit prises de fiebvres et
si la plus part des enfants en reschapperent,lissfaibles du foye et des
intestins en moururent.

Voyla le premier de mes contes.

L'autre est qu'il me fust donné d'assister a I'otiuee du crane d'un en-
fant trespassé. Il n'avait pas resisté aux suitesedlecturisation analytico
synthétique tri-annuelle aussi intensive que meathadet estait mort fou a
I'asge de huyt ans. En lieu et place du cerveachileirgien sortit de la boite
crasnienne trois gros corps, legiers comme desngsgo durs au demeurant
par le dessus et fermes, creux au dedans comnteasate Le premier son-
nait les phonémes comme trompette de cavalergedend tonnait les mor-
phémes comme canons espagnols en Indes occidematesisieme chuin-
tait les semantemes comme serpent tentateur an @&d’Eden. Saussurus,
eminent linguiste qui assistait a I'operation, jup@e tout estoit normal. Et
comme chacun s’estonnoit que folie et mort pusdéabuler d'un apprentis-
sage a parler, I'’éminent scavant affirma que ciapraestre bien pis :

Non viriliter
Iners senile penis extulerat captit.

Au demeurant, j'honore les pédagogues, non pargement ains qu’on
le devine a ce qui precéde, mais pour I'amour d’m®smes, en ayant veu
beaucoup d’honnestes hommes et dignes d’estreezstiie n'est pas a eux
gue j'en veux, c'est a la pseudo-science de ceuyprgtiendent a toute force
et contre I'évidence leur enseigner leur art. Pautant, je ne donne pas
grand blasme a ces precepteurs de precepteursreldefar profit de nostre
sottise, car la plus part du monde faict ainsi.nigdecine, en conduicte des
ames, en morale, en politique, en religion, paréoufaict, chacun s’engraisse

3. « Peu virilement, son membre inerte n’avait sltegu’une téte sénile » (Tibullee
inertia inguinis)
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de la faiblesse de la raison des autres ou, ceegignt au mesme, de son
outre-cuidance raciocinante qui fait prendre vregislance pour vérité et
vessie pour lanterne.

Pourtant, nostre expérience monstre assez qu'dnd&ion des enfants,
nous sommes conduicts par fortune plus que panceid’oint d'autre guide
que l'art, point d’autre cocher que le hasard. Bims treuveront cette in-
formation incroyable. Pourtant, elle n'est que tx&sidique. Tel escolier
placé au centre d'un nombre infini de choses dawtikon esprit, commen-
cant par le commencement (démarche rarissime dassitlition des en-
fants), soutenu par des maistres discrets, saeartifenveillants, a la teste
bien faite comme je I'ay deja dict par aillelirgaschera sa cervelle a des
coguecygrues, ains la suer de ses precepteursrerpprte. Tel autre, sans
argument ny conjecture, ny exemple, ny inspiration professeur sorti des
escholes sorbonnicoles, réussira contre toute rdétlesprouvée a devenir
honneste homme. Qu’est-ce la qu’'un homme honnésteanderont les plus
irréductibles des mescaniciens de la didactique ?

Jentends par la, un homme de bien pour les awgmesme pour soi,
d’entendement clair et de caractére ferme, scamanbute chose aussi loin
que 'y invite sa curiosite et ses moyens tant nelteque spirituels. Certains
le deviennent, honnestes s’entend, malgré desnemiginares et pervers, au
cervelet étroit, en dépit de parents yvrognes, mogurs deshonnestes et a
I'imbecylité avancée. La fortune pedophylique eatf@s si facetieuse qui
faict méme réussir I'escolier en dépit des pedagsau de la pedagogie.

Qu’on ne se mesprenne pas sur l'ironie de mes grdfsone visent ny les
homme ny les théories. Tous et toutes meritentrgs’p attache et qu’on les
estudie. CeEssayn’en critique que les abus tyranniques, tentationria-
listes et boursouflements de vanité qui s’empapanfois de leurs auteurs.
Ce qui est bien peu au bout du compte. Personrst el@mpt de dire des
fadaises, moy le premier. Ceux qui, comme je Is, fayment I'education et
honorent les pédagogues ont chacun leurs consmesatritiques bonnes,
grandes, fortes et sinceres ; je ne hay pointdetafsies contraires aux mien-
nes. Il s’en faut tant que je m'effarouche de \d@rla discordance de mes
jugements a ceux d'autruy, et que je me rende ipatitrle a la société des
hommes pour estre d’'autre sens et d’autre partylequden : qu'au rebours,

4. Certains ont mal compris mon propos d’alors. Wwes pensant, lors que jopposois
teste bien faite et teste bien pleine, que je mades enfants alors c’estoit le précep-
teur qui estoit designe. Les autres deduisant, saors temerité, qu'’il convenait en
I'estude des maistres ignorantins et des escoliens savoir. Cela dict, un savant
imbécile reste un imbécile seulement, alors qugnoiant crétin est a la fois crétin et
ignorant, ce qui faict beaucoup pour un seul homme.



Des pastichages pédagogiques

comme c’est la plus generale fagon que nature aiyg sjue la varieté, je
treuve bien plus rare de voir convenir nos humetirsos desseins que les
voir diverger.

Et ne furent jamais au monde deux opinions pédagegi pareilles, non
plus que deux poils de fesses ou deux grains delemilr plus universelle
qualité, c’est la diversité, voire la confrontatidaes contraires. En cette der-
niére reside l'ultime et plus certain instrumenbtre la tyrannie et les dog-
mes des dogmatiques dogmatisants, ains que le mansin defunct amict
La Boétie en soontr'un.












NOTES DE LECTURE

Jean Lombard (études réunies et présentées par)
L'ECOLE ET LES SCIENCES.

Paris, L'Harmattan,

collection « Education et philosophie », 2005, 1@ages.

Avec ce nouvel ouvrage paru dans la collectionlglitige conjointement
avec son (notre) ami Bernard Jolibert, Jean Lombréatahit un ensemble
d’études susceptibles d’alimenter son combat coeseexcés du pédago-
gisme qui sévit, selon lui, dans I'école francadsece début de XXlsiécle.
Avec Hannah Arendt a laquelle il a consacré unémént ouvrage, il voit
dans cette « subversion de I'éducation par la pgEglag> (p. 21) que symbo-
lise, dans le domaine étudié dans cet ouvregeMain a la pateet qui fait
gue l'activité prend le pas sur le savoir et le $eu le travail, une des causes
de sa crise actuelle. Et de rappeler que d'authndesophes, bien avant lui,
ont affirmé la nécessité « d’enseigner scientifigaat les sciences afin de
permettre I'accés de tous a la connaissance distétca I'exigence de vérité,
conformément a sa mission » (p. 24), ce dont diffés contributions se font
I'écho ici : celles de Charles Coutel sur Condgrdet Bernard Vandewalle
sur Kant et de Bernard Jolibert sur Bachelard.

Dans le chapitre qui lui échoit et ou il traite ek qu'il nomme « L'idée
de science classique », Jean Lechat, qui fut ddgdiinspection générale de
philosophie, enfonce le clou : cette science dasgsiselon lui, n’est autre
que la science. Il faut donc veiller a ce que ldggbgie ne la défigure pas :
« L'école est faite pour instruire, donc pour danoe enseignement pure-
ment théorique. [...] Pour la bonne pratique, ontjasais trop savant » (p.
35). La science classique est donc « telle quidiie étre apprise » (p. 37).
Démonstrative, expérimentale, elle doit cultiverlaSpédagogie utilisée doit
effectivement étre active, il faut rejeter la métbanductive, « assurément
pas faite pour instruire », mais aussi, ce quirmsngra, voire choquera, cer-
tainement plus d'un lecteur, les enseignementsadesychologie et de la
sociologie (pages 51 et 54), et ce malgré leseaé@s de I'auteur a Auguste
Comte.

Si Bruno Barthelmé tient des propos également abrupropos de I'édu-
cation scientifigue a I'école primaire, les troistras contributeurs de cet
ouvrage semblent plus proches des propos de Jeahdrd : de la pédago-
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gie, certes, mais qui ne doit pas prendre tougalee au détriment du savoir.
Autrement dit, gardons-nous de tout pédagogisnidisiat !

Philippe Guillot
IUFM de la Réunion

Gilles Ferréol

EXPERIMENTATION « LYCEE DE TOUTES LES CHANCES ».
Rapport d’évaluation

Contrat de plan Etat-région 2000-20086,

Académie de Lille / Région Nord-Pas-de-Calais, 200584 pages.

Ce volume hors-commerce relate un travail de retleeeffectué sous la
direction de l'auteur afin d'évaluer une opératijona débuté en septembre
1999 a l'initiative du rectorat de I'académie diéelét du conseil régional du
Nord-Pas-de-Calais afin de mieux comprendre lesnqinénes de
« décrochage », d’exclusion et d’'inégalités qui éolent le systéme scolaire
d’'étre pleinement efficace, et leurs raisons en d/égiter la déscolarisation
de certains jeunes, voire 'anomie et la stigmétsadont ils peuvent étre
victimes, et d’aboutir & une meilleure intégratiety autant que possible, a
leur réussite.

L'ouvrage est scindé en trois parties. La premderit tout d’abord les
expériences alternatives déja mises en ceuvre @ai@sns lycées qui ont fait
I'effort d'adapter leur organisation et leur pédgigoa des éleves en grande
difficulté, et énumere les objectifs que se donmesitoncepteurs du disposi-
tif, & savoir « prévenir et surmonter I'échec stelaassurer la réussite du
plus grand nombre » et « permettre une insertimmako et professionnelle
réussie » (p. 14). Ceux-ci sont détaillés et syigég¢ dans un schéma en
forme d'« arbre » page 18. Les premieres pagessehpnt également sur
les résultats attendus et les répercussions ifastaqu’il faut envisager
quant a l'organisation et a la gestion des resssuhtimaines avant de pré-
senter les moyens mis en place pour assurer Isit@wte I'opération. La
suite est méthodologique puisque Gilles Ferréolligup la maniére dont
s’est déroulée cette enquéte de six mois qui atdé&runovembre 2004 et ne
s’est achevée qu’au premier trimestre 2005 paukdigation de ses résultats.
Les modalités de ce travail de recherche sont prése a partir de la page
19. On trouvera en particulier les questionnairesp@sés aux nombreux
acteurs de ce dispositif baptisé « Lycée de tolgeshances » (LTC), no-
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tamment aux enseignants et aux éléves, les plestdiment concernés. Ce
sont ces questionnaires, complétés par de nomiemguetiens, qui ont abouti
a un corpus fort dense de centaines de monogragplndesquelles, dans une
optique interactionniste, I'auteur pourra s'appupeur établir ses conclu-
sions.

La deuxiéme partie, « Eléments de cadrage », aottaln caractére his-
torique. Elle s’intéresse aux « fondateurs » aidioe du projet et aux 19
lycées qui, les premiers, l'ont expérimenté, puis l&a phase de
« consolidation » qui a abouti, d'une part, & largissement » a de nou-
veaux lycées, professionnels ou d’enseignementrgém®drtant a plus de 21
000 en juin 2004 le nombre des éléves concernésitrd’ part a plus de
structuration, les établissements impliqués ayeant,exemple, été regroupés,
pour plus de cohérence, dans huit réseaux. Laepaditermine par un
« premier bilan » indiquant que, en dépit des alestaet des inévitables
réticences, I'opération a été plutot bien accueillt a abouti a des résultats
« plutét encourageants ».

La derniére partie, la plus longue, est consacréx anonographies de
trois lycées professionnels, d'un lycée d'enseigerengénéral et de deux
lycées polyvalents (LGT/LP) pris dans trois résef@eux par réseau, a Hé-
nin-Beaumont, Dunkerque et Condé-sur-I'Escaut)hliésements choisis en
raison de leur ancienneté dans le dispositif et Ielers spécificités
(« globalisante », plus pédagogique ou culturelles nouveaux partenaires
de I'expérience, dans le Valenciennois et le Dugkeis, sont également
présentés. Cela permet a I'auteur de fournir wenbylus détaillé, non seule-
ment de ses apports, mais aussi des obstaclesta¥g;cet de proposer, eu
égard a ces insuffisances, quelques recommandafgayes 173-175). I
n'en conclut pas moins au caractére trés prometteyrojet : « Une dyna-
mique de fond a bien été enclenchée et [...] ce giteaaccompli, en con-
formité avec I'esprit LTC, mérite d'étre salué atj regard des réglages ou
des ajustements préconisés, poursuivi » (p. 175).

Une expérience a envisager ailleurs, voire a géséranotamment a la
Réunion, ou les lycéens en perdition ne manquen®Ppa

Philippe Guillot
IUFM de la Réunion






LES FORMATEURS DE L'l.U.F.M.
PUBLIENT...

Livres

Notons tout d’abord la parution d’'un ouvrage prag¢icqui séduira les étu-
diants préparant des concouiRéussir I'épreuve écrite d'histoire et de géo-
graphie au concours de professeur des écplds Francis Simonis et
Thierry Roux, Paris,Seli-Arslan, 2005, 347 p.

La réforme du concours de recrutement de professdes écoles applicable a la
rentrée 2005 introduit une innovation fondamentdl&preuve orale optionnelle
d'admission d'histoire et de géographie céde lze@aune épreuve écrite d'admissibi-
lité obligatoire, ce qui impose de repenser emigrg sa préparation. Tous les candi-
dats devront désormais composer en histoire etéegrgphie, que ce soit sous la
forme d'une épreuve mineure ou d'une épreuve neajéuest donc indispensable
pour les candidats, étudiants des IUFM et du CNHZandidats libres, de maitriser
les connaissances scientifiques nécessaires peeigeer I'histoire et la géographie a
I'école primaire, mais aussi de s'interroger sunise en ceuvre a I'école des themes
figurant aux programmes, d'ou l'intérét d'un mamli@nt la rigueur scientifique et la
connaissance de la bibliographie la plus récerite darté d'un ouvrage spécifique-
ment destiné a des non-spécialistes. Le sage peirdes instructions officielles de
1882, « apprendre ce qu'il n'est pas possibleat@gns, ne saurait suffire cependant.
Il importe en effet de se préparer concrétemenémrduve d'admissibilité du con-
cours. Des sujets corrigés permettront ainsi anxlidats de se mettre en situation et
d'évaluer leurs compétences afin d'atteindre laibjqui est le leur : réussir I'épreuve
écrite d'histoire et de géographie au concoursafegseur des écoles.

Paru che/uibert en octobre 2005, I'ouvrage dean-Marc Jacques agré-

gé de sciences de la vie et de la terre, écritoiaboration avec Eric San-
chez, chercheur a I'INRRZAPES externe de sciences de la vie et de la
Terre, bénéficie d’'une deuxieme édition, la premiére,&ait conseillée par

le jury du concours dans son rapport annuel, &mnisée.

Cet ouvrage regroupe tous les éléments nécesgaiveshien se préparer aux épreu-
ves du CAPES de SVT compte tenu des modificatiass &preuves pour 2006. I
propose des aides méthodologiques ainsi que dets sajrrigés.

Sylvie Wharton a coordonné, avec Lambert Félix Prudent et Frédarpin,

Du plurilinguisme a I'école Vers une gestion coordonnée des langues en
contextes éducatifs sensihléslité parPeter Lang, Berne, 2005, 483 pages
et de nombreuses illustrations. C'est le volume de la collection

« Transversales. Langues, sociétés, cultures eemtgsages ». Notre collé-



152

gue signe le chapitre surLa sociolinguistique a I'épreuve des institutions
en situation diglossiqgue Comment l'institution scolaire réunionnaise aleel
"(di)géré" sa sociolinguistique 2 Quant aMarie-Régine Dupuis elle est
l'auteur, dans ce livre, d'une contribution ingeit « Créole et formation
des enseignants a la RéuniomBilan et essai d'interprétation de la politique
de 'NUFM ».

Instaurée par une conception homogéne de la ndtmoje est trop souvent adepte
de la langue unique et magistrale et le plurilisgue y trouve rarement une place
légitime. Dans de nombreux pays toutefois, plusielangues se cotoient et
s’entrechoquent, jusque dans la salle de classete@@oires qui, de fait, embrassent
des normes plurielles, fondent alors des contetieatifs sensibles, car les éléves
n'y comprennent pas toujours la langue du maitrde@onde est en train de décou-
vrir et de Iégitimer la multiplicité de ses langu®ser que la diversité linguistique
dans la salle de classe ne doit plus étre un factéghec est urgent. Enseigner en
admettant la grammaire et les mots de I'autre estnécessité. En février 2004, une
vingtaine de chercheurs spécialistes des Tles@etin Indien, des Antilles et de la
Guyane, mais aussi d’'Europe et d’Amérique, se setnbuvés a l'université de La
Réunion pour envisager comment gérer le pluriliagg a I'école. La présente publi-
cation rend compte de I'originalité de leurs travaur les politiques linguistiques et
les démarcheséducatives que ces situations regyjiéi@ns I'attention la plus poin-
tilleuse aux enjeux du présent.

Francis Simonisa dirigéLe Commandant en tournédJne administration
au contact des populations en Afrique noire coltmi®&aris,Seli-Arslan,
juin 2005, 287 pages.

« Administrer en Afrique », écrivait I'Administrate des colonies Francois de Cou-
touly reprenant a son compte une formule attribaiéegouverneur général Merlin,
« c'est essentiellement se déplacer ». Peu nongbretuslotée de moyens limités,
I'administration francaise en Afrique noire coldeiat a Madagascar s'attachait avant
tout a établir le contact avec les populations adietavait la charge. Les administra-
teurs des colonies puis de la France d'Outre-Memmaaient dans les circonscriptions
administratives qui leur étaient confiées et dnéfaient les commandants. Placé a la
téte d'un cercle, d'une subdivision, d'une régiom'an district selon la terminologie
locale, le commandant ne le dirigeait pas depuistsseau, mais partait a la rencon-
tre de ses administrés au cours d'innombrablesdesr C'est a cet art du comman-
dement en Afrique noire coloniale et a son évotutipu'est consacré ce livree
Commandant en tourngeermet ainsi, a travers la confrontation de dooumeé'ar-
chives, de récits d'administrateurs de la FranCeitde-Mer et du regard critique de
I'historien, de mettre en lumiére tout un pan Histbire de ce qui fut I'Empire puis
I'Union et la Communauté frangaise, liant en unspasommun la France, I'Afrique
noire et Madagascatr.

De son c6té, deux contributions Nechel Poussea des ouvrages collectifs
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sont parues récemment :

- «Déviance politique, religieuse et culturelle en Inel», in C. Duboin
(éd.),Dérives et déviance®aris, SEDES, 2005, pages 85-93.

- «R.K. Narayan and the western reader »in N. Natarajan (ed)Con-
fluences : studies in comparative literatur€hennailnland Books, 2005,
pages 86-103.

Enfin, Nicole Cresteya participé au colloque qui s'est tenu en décembre
2001 sur I'imaginaire du volcan dans 'océan Indiedont les actes viennent
de paraitre sous le titréaagma mater.L'imaginaire du volcan dans I'océan
Indien, sous la direction de Francoise Sylvosvitrie-Francoise Bosquet
Paris, Le Publieur, 2005, 250 pages. Sa contributoBory de Saint-
Vincent a-t-il marqué la fin de l'imaginaire du volcan ? » pages 89-105,
concerne l'apport de cet explorateur a la conmaéesgéologique du volcan
de la Fournaise en 1801.

Articles

Isabelle Poussiercontinue d'alimentePicassiette sur le site « Arts et cul-
ture » du CRDP de la Réuniomkifp://www/crdp-reunion.net/

- « Compte renduArt 21 », n° 265 ;

- « Venise pour l'art contemporain, art 21, suite», n° 26 ;

- « Conjuguer l'art au présent et au futur », hors-série n° 2.

Quant aPaul Obadia, sa passion pour le cinéma ne faiblit pas si €arjuge
par les deux articles qu'il vient de faire parattemsCinémAction:

- « Superman en Espagne Sur deux films d'Almodovar : le juste poids des
corps », n° 112 (« Le surhomme & I'écran »), &aisi trimestre 2004, pp.
101 &4 106 ;

- «Les pleins pouvoirs : l'utopie selon Clint Eastwood, n° 115 (« Utopie
et cinéma »), 2005, pp. 138 a 145.






Maquette :
Philippe Guillot
IUFM de la Réunion

ISSN 1769-7107



EXPRESSIONS

Revue semestrielle de I'lUFM de la Réunion

Au sommaire des précédents numéros

23 / Novembre 2004

Hommage a Bernard Jolibert
M. PousseAdiu Jolbert; J. Lombard Pensée de I'éducation, aventure philosophi-
que; Br. BarthelmélLa défense des savoirs scolaite¥. Lorvellec, Un philosophe
polémiste; B. VandewalleLes figures philosophiques du maitr@h. Guillot,A la
Réunion, une école de la réussite pour quiN.-Fr. Bosquet,Une pédagogie de
I'amour : 'exemple du théatre de Bernard Jolibefs. FerréolBernard, Jo, Georg et
les autres R. Audrain, Bernard Jolibert musicien Textes récents de Bernard
Jolibert : Science et religion chez Auguste Comita laicité; L'autorité et ce qu'elle
n’est pas Disserter, pour quoi faire ?

24 | Décembre 2004

Dossier «Analyse de pratiques » J. Lambert,Co-conseil, co-construction et
partage des savoirsJ. Lambert La place de la vidéo-formation dans les ateliers
d'analyse de pratiquesL. Le Roux,Pratiques, réseaux et territoires : les profes-
seurs-documentalistes aux confluences des mutgtiofPoussierSpécificité des arts
visuels a travers I'analyse de pratiquea. Millet-BabassudPour une pédagogie de
la motivation; Recherches diversesY. Rolland,L’apport et les limites des référen-
ces théoriques dans la constitution de 'inconsciesgnitif chez I'enfant apprenant
une L2 a I'école : une gageure didactiqueP. Uhl,Du bon usage du livre de Gaston
Zink, Phonétique historique du francgais ; G. Ferr&dciété de communication et
« cyberespace.»

25/ Juin 2005
Christine Pic-Gillard]-’enseignement en langue identitaire en Catalogngpagnole
et au Paraguay Yvon Rolland,Le role de I'enseignant dans le cadre de la compré-
hension orale; Guillemette de Grissafire, lire, écrire la poésie Guilhem Armand,
Idée d’'une république philosophiqueBernard JolibertRetraite

e

S



